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RESUME
Les débats actuels sur l'avenir des cégeps portent essentiellement sur une
caractéristique : l'efficacité de l'enseignement. La mondialisation des marchés et
les développements scientifiques et technologiques ont des incidences sur les
programmes de formation et les stratégies éducatives.
De nombreuses réflexions alimentent notre engagement pédagogique : peut-on,
simultanément, concilier tous les objectifs d'une formation de qualité au cégep ?
Peut-on, à l'intérieur d'un programme professionnel reconnu comme étant
«lourd», réaliser une formation qui doit être à la fois fondamentale, générale et
polyvalente tout en permettant l'acquisition de connaissances très spécifiques à la
profession ? Comment éviter que cette acquisition se fasse au détriment du
développement personnel ? Comment répondre aux aspirations d'une formation
collégiale qui se veut de qualité, tout en tenant compte des besoins nécessaires à
l'intégration sociale et des caractéristiques imposées par le marché du travail : la
capacité d'adaptation, la capacité de faire des choix fondés sur un système de
valeurs et sur un esprit critique et enfin, la capacité d'ouverture à la diversité ?
Une similitude existe entre la problématique vécue au niveau universitaire et celle
que nous avons observée pendant plusieurs années dans notre enseignement ; la
quantité croissante de connaissances à acquérir, le manque d'intégration des
connaissances et l'accent mis sur l'information au détriment de la formation et de
l'humanisme. De plus, la formation actuelle ne donne pas à l'étudiant les
compétences qui lui permettraient de s'adapter aux changements scientifiques et
technologiques.
En 1969, la faculté de médecine de l'Université McMaster inaugurait un
programme d'enseignement radicalement innovateur, basé sur l'apprentissage par
problèmes (APP). En 1987, la faculté de médecine de l'Université de Sherbrooke,
puis celle de Harvard en 1990, ont modifié avec succès leur curriculum
traditionnel de type magistral en APP.
L'apprentissage par problèmes est parfois défini comme une méthode
pédagogique centrée sur l'étudiant qui vise à développer, plus efficacement et plus
rapidement que les méthodes traditionnelles, le raisonnement et la pensée critique.
L'APP est aussi considéré comme une stratégie éducationnelle fortement
structurée, soigneusement agencée et efficace, car elle repose sur les études
cognitives et psychologiques tout en tenant compte des objectifs pédagogiques.
L'apprentissage par problèmes comprend plusieurs caractéristiques : un problème
est utilisé comme initiateur et stimulant de l'apprentissage ; le problème précède
l'étude et il est le stimulant initial ainsi que le support stratégique de la pédagogie ;
le professeur devient un tuteur en agissant comme un facilitateur dans le processus
cognitif de l'apprentissage plutôt que le pourvoyeur des connaissances; finalement
l'APP est centré sur l'étudiant qui participe, en petits groupes, à sa propre
formation.
Les résultats obtenus à la suite de cette étude exploratoire de son implantation au
collégial nous semblent très prometteurs quant à l'atteinte des objectifs visés.
Le but de la recherche était de permettre, sur une base scientifique, d'élaborer un
cadre d'implantation de l'APP au collégial, de l'expérimenter et d'en analyser les
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3Nous enseignons depuis plus de vingt ans à l'ordre d'enseignement collégial et dès
1980, nous avions la conviction profonde qu'il était possible d'améliorer la
formation de l'étudiant et que seule une partie infime de son potentiel était utilisée.
Nous avons modifié régulièrement notre enseignement que nous considérions
comme une recherche-action dans laquelle se retrouvent cinq variables : le
programme, les élèves, le professeur, le contenu et l'apprentissage. La finalité de
notre enseignement était la suivante : favoriser l'acquisition durable des
connaissances et leurs applications tout en stimulant les étudiants ?
La formation dispensée actuellement ne répond plus aux nouveaux besoins
professionnels. En effet, la profession de Technologiste de laboratoire médical
n'échappe pas aux bouleversements que vit la société. L'organisation du travail
est en pleine mutation. Pour être en mesure de faire face à la mondialisation et à
l'évolution technologique, la main-d'oeuvre doit maîtriser de plus en plus de
compétences.
L'enseignant se trouve devant de nouveaux défis pour assurer une formation
répondant à de nombreuses finalités, car il doit concilier, dans un court laps de
temps, à la fois les besoins de la société et ceux du marché du travail sans que cela
se fasse au détriment du développement personnel de l'individu (schéma 1).
La réforme de l'enseignement collégial est là pour nous le rappeler si besoin est,
l'enseignement collégial n'échappe pas aux concepts de qualité et d'efficacité.
La formation doit être de qualité et c'est cette qualité qui témoignera d'un
apprentissage efficace.




















Nous avons modifié un enseignement de type traditionnel, essentiellement de type
magistral, en un enseignement axé sur l'apprentissage par problèmes. Cette
initiative peut, au premier abord, surprendre. En effet, une analyse superficielle de
notre réalité d'enseignement ne justifiait pas un tel «risque» : le pourcentage
d'abandon n'était pas plus dramatique que dans les autres options ; le taux de
réussite aux examens nationaux était plus que raisonnable ; les enseignants et les
étudiants semblaient motivés. Malgré tout, nous étions insatisfaits des effets de
notre pratique pédagogique sur les étudiants et nous souhaitions un changement.
De nombreux facteurs peuvent influencer l'enseignant dans le choix des moyens
et des stratégies pédagogiques qu'il utilise pour l'apprentissage et la formation des
étudiants. Plusieurs interventions et recherches portent sur les facteurs associés
aux étudiants et aux collèges dans la formation, mais nous n'avons abordé que
l'aspect qui nous tenait le plus à coeur, celui de l'efficacité des interventions de
l'enseignant.
«Ce qui est frappant, dans la nature des interventions implantées
dans les cégeps, c'est que la majorité d'entre elles se centrent
davantage sur les factems relevant des élèves ou des collèges.
À l'image des recherches sur les facteurs associés à la réussite
des apprentissage ou à l'abandon scolaire, peu d'interventions
visent à améliorer l'efficacité de l'enseignement c'est-à-dire
l'efficacité de l'intervention des enseignants en classe. Les
interventions observées mettent tellement l'accent sur les
difficultés d'apprentissage que l'on perd de vue les problèmes
de l'enseignement, c'est-à-dire les difficultés de l'enseignant à
améliorer la qualité des apprentissage, comme si l'ensemble
des difficultés d'apprentissage était imputable aux élèves eux-
mêmes.» (Roy, 1991, p. 15).
Ce mémoire se veut un témoignage de notre démarche, de notre cheminement, de
ce que nous considérons comme une remise en question de notre pratique
pédagogique. Pour mieux refléter ce cheminement, nous choisissons de le
présenter selon l'ordre chronologique des faits vécus.
Après avoir bien cerné tous les aspects de la problématique liés aux stratégies
d'enseignement, aux caractéristiques des étudiants, aux nouveaux besoins de
formation en TLM et aux nombreuses finalités de la formation collégiale au
secteur professionnel ; après avoir identifié ceux liés aux pistes de solution et aux
initiatives déjà essayées à l'ordre d'enseignement collégial ; après avoir constaté
l'analogie de cette problématique avec celle de l'enseignement universitaire, nous
avons élaboré le cadre théorique.
Ce cadre théorique débute par la présentation de l'apprentissage par problèmes
qui est peu connu au collégial. Après un court historique et les définitions de
l'A??, l'accent est mis sur son fondement théorique et ses spécificités. La
présentation se poursuit avec la description du processus couramment nommé le
tutorial : identification des différentes étapes et leurs caractéristiques.
L'axe autour duquel prend corps l'APP est le «problème». Une section spécifie
les caractéristiques des problèmes dans l'APP, après en avoir donné la définition
ainsi que les utilisations courantes dans l'enseignement.
Les effets potentiels de l'APP et ceux observés exclusivement à l'ordre
d'enseignement universitaire sont ensuite présentés.
Notre vision du changement s'inscrivait dans un contexte plus global que celui de
l'utilisation d'une nouvelle méthode pédagogique. Nous voulions assurer une
certaine cohérence à l'ensemble de la formation. L'APP repose sur la psychologie
cognitiviste ce qui influence divers aspects de l'apprentissage. Nous avons dû
prendre ceci en considération lors de la planification et de l'expérimentation. En
effet dans psychologie cognitiviste, la conception de l'apprenant influence non
seulement la conception de l'enseignement, mais aussi celui de l'apprenant, de
l'enseignant et de l'évaluation. La dernière section du cadre théorique y est
consacrée.
La question, le but et les objectifs généraux de la recherche terminent le premier
volet de ce mémoire alors que les objectifs spécifiques et la méthodologie utilisée
font partie des sections subséquentes.
Ainsi, une première partie est plus spécifiquement consacrée à la phase de
planification et de l'implantation. On retrouve, dans cette partie, l'appropriation
de l'APP par les divers intervenants, la conception du processus d'implantation
ainsi que les réalisations préparatoires à l'implantation : stratégie de construction
et de rédaction des problèmes, planification de l'évaluation de l'étudiant et du
nouveau curriculum et construction des grilles qui les supportent ; planification
des variables nécessaires à l'analyse comparative des effets de l'APP sur la
formation des étudiants : choix des tests, dates de passation des tests, analyses à
effectuer. Cette phase de planification se termine par la présentation de la
préexpérimentation qui nous a permis de valider cette première phase.
La phase d'implantation de l'APP constitue la deuxième partie de ce document.
Six objectifs étaient visés par la semaine d'introduction à la nouvelle approche
pédagogique : connaître les perceptions des étudiants sur l'apprentissage et le
sensibiliser aux implications reliées aux choix du modèle d'apprentissage ; initier
les étudiants à l'APP et les sensibiliser les étudiants au fonctionnement en petits
groupes ; mesurer certaines de leurs caractéristiques personnelles ; mesurer leur
niveau de pensée ; mesurer certains facteurs de leur personnalité et créer un
sentiment d'appartenance au groupe dans le programme. Le degré de satisfaction
de cette semaine d'introduction complète la présentation.
Nous présentons les horaires et les tâches vécus pendant l'expérimentation, plus
précisément ; exemple d'une semaine type, du plan de déroulement de la session
et l'analyse comparative (approche traditionnelle et approche en APP) des tâches
des divers intervenants. Cette analyse touche les enseignants, le personnel
technique et les étudiants.
Le fonctionnement, le comportement et les réactions des étudiants dans les
différentes phases du tutorial sont ensuite présentés. La planification ainsi que les
modes d'évaluation des étudiants et du processus sont ensuite abordés.
L'adaptation des laboratoire à ce nouveau contexte d'apprentissage termine la
présentation de l'implantation .
L'analyse et l'interprétation des résultats constituent la troisième partie du
document. Après la présentation des caractéristiques personnelles des participants
(âge et sexe), les résultats obtenus pour les huit schèmes opératoires du test de
raisonnement formel d'Arlin sont illustrés par des graphiques. Ces schèmes
permettent d'obtenir et de comparer le niveau de pensée opératoire des
participants. Finalement la cotation obtenue par le test de personnalité en 16
facteurs, pour les facteurs de personnalité que nous avions retenus : le travail en
équipe, l'autonomie intellectuelle et sociale, la confiance en soi, la capacité
d'apprendre et de progresser, l'adaptation et le succès professionnel terminent ces
analyses comparatives.
Finalement, la conclusion fait part de notre vision de l'APP comme un modèle




PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE
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1.1 ÉLÉMENTS DE LA PROBLÉMATIQUE
De nombreux facteurs peuvent influer le choix des moyens et des stratégies
pédagogiques utilisés par l'enseignant pour l'apprentissage et la formation des
étudiants. En 1990 commence une période de réflexion intense ; il nous semblait
important de bien cerner tous les facteurs qui pouvaient entraîner une modification
en profondeur de notre pratique pédagogique et d'orienter notre choix sur un
modèle, une stratégie en particulier. Nous allons définir ces deux termes qui
seront, par la suite, très fréquemment utilisés. Selon Legendre (1993, p.842) une
méthode pédagogique est «l'ensemble de techniques agencées en vue d'atteindre un
ou des objectifs pédagogiques». Une stratégie pédagogique se définit comme «un
plan d'action où la nature et les interrelations des éléments du sujet, de l'objet, de
l'agent et du milieu sont précisées en vue de favoriser les adéquations les plus
harmonieuses entre ces quatre composantes d'une situation pédagogique»
(Legendre, p.l 187).
Nous présentons dans l'ordre chronologique les problèmes reliés aux stratégies
d'enseignement, aux caractéristiques des étudiants, aux nouveaux besoins de
formation du technologiste de laboratoire médical, aux finalités de la formation
collégiale, aux objectifs de formation dans le secteur professionnel et, finalement,
ceux liés aux pistes de solution déjà essayées et aux initiatives collégiales.
1.1.1 PROBLÈMES LIÉS AUX STRATÉGIES D'ENSEIGNEMENT
Nous enseignons aux mêmes étudiants, en deuxième et troisième année, et cela
nous a permis de faire certaines observations qui ont remis en question notre
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pratique pédagogique. Ces observations touchent à l'apprentissage de
l'étudiant, plus spécifiquement à la rétention et donc à l'intégration des
connaissances, c'est-à-dire au besoin de rattacher un savoir nouvellement acquis
à l'ensemble du savoir antérieur par la prise de conscience de liens de
dépendance (Foulquié et Saint-Jean, cités dans Legendre, 1993, p.322), à la
capacité d'induire, c'est-à-dire «effectuer l'opération mentale, le processus
logique de raisonnement qui s'appuie sur des faits particuliers en vue d'inférer
une vérité plus générale qui les englobe» (Legendre, 1993, p.713) mais aussi
celle de déduire, «inférer l'existence de phénomènes particuliers découlant, à
titre de conséquences logiques, de conclusions générales préalablement établies»
(Legendre, 1993, p.710). Ces observations s'étendent à certaines habiletés et
attitudes comme l'autonomie, le travail en équipe ou le retour critique sur les
démarches intellectuelles. Ainsi ;
-  comment se fait-il que lors de séminaires, lors de présentations en public, les
étudiants accomplissent des tâches souvent très supérieures à celles
demandées alors qu'il est si difficile de leur faire préparer un cours ou un
laboratoire ?
-  comment un étudiant qui résout un problème de dilution peut-il donner en
réponse un chiffre supérieur à celui de la solution initiale alors que lorsque
l'enseignant lui fait remarquer l'illogisme de sa réponse, il en est parfaitement
conscient ?
-  pourquoi certains étudiants semblent comprendre très rapidement les
explications mais les oublient aussi rapidement alors que d'autres prennent
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beaucoup plus de temps à comprendre mais semblent ensuite les retenir plus
longtemps ?
-  comment se fait-il que devant l'erreur, la première réaction, et souvent la
seule, est fréquemment de type émotif : certains étudiants s'attribuent tous
les torts alors que d'autres les rejettent tous ?
-  pourquoi un même concept n'est-il pas reconnu lorsque l'étudiant change de
discipline ?
Sept constats résultent de ces observations :
1) l'étudiant oublie une grande partie de ce qui lui est enseigné. Il mémorise les
concepts sans faire de liens : «On n'a jamais vu ça!». Des contenus chargés
(chaque professeur veut donner le maximum dans sa discipline), des
méthodes pédagogiques non actives dans lesquelles l'étudiant peut être
réceptif mais où il est passif, ne lui permettent pas de s'approprier en
profondeur le contenu qui est rapidement oublié ;
2) l'étudiant ne sait pas utiliser les connaissances acquises antérieurement pour
les transférer dans de nouveaux cours. Les connaissances sont cloisonnées,
hermétiques ; le transfert est difficile. Un symbole, une équation, un concept
appris dans un cours, une discipline, ne sont pas reconnus comme tels dans
d'autres disciplines. L'apprentissage se résume en une accumulation de
connaissances sans signification précise, sans possibilité d'utilisation pratique
dans un contexte professionnel ;
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3) l'étudiant a beaucoup de difficulté à faire des liens entre la théorie et la
pratique ; à ses yeux, il existe une dichotomie entre les cours théoriques et
les laboratoires. Ces derniers sont perçus comme des activités manuelles
alors que la partie théorique est vécue comme une activité intellectuelle. La
corrélation théorie-pratique ne semble pas importante à ses yeux ;
4) la réaction de l'étudiant devant l'erreur dans l'apprentissage est souvent de
type émotif ; il ne sait pas prendre de recul face à celle-ci. Par exemple, en
laboratoire, face à une analyse qui ne fonctionne pas, il cherche fréquemment
et spontanément à qui attribuer l'erreur, à reprendre rapidement l'expérience
plusieurs fois, si nécessaire, sans avoir fait une analyse approfondie du
contexte ou, comme nous le disons, «l'autopsie de l'erreur» : reprendre un
peu à la manière du détective toutes les étapes de sa démarche pour
identifier, dans un premier temps, toutes les causes d'erreur possibles, sans
en négliger aucune, ni en privilégier une. Ensuite, par éliminations
successives, identifier soit l'erreur produite, soit l'erreur probable avec les
seules conséquences que cela peut avoir ; éviter que le même genre d'erreur
se reproduise. En effet, revivre mentalement toutes les étapes reliées à
l'exécution d'une tâche met notre mental en éveil, le sensibilise aux points
importants à ne pas négliger pour ainsi éviter de reproduire la même erreur.
L'étudiant peut avoir un certain contrôle sur la tâche et ainsi améliorer
progressivement sa confiance quant à ses résultats. Ce type de
fonctionnement est loin d'être ancré chez certains étudiants ; souvent les plus
faibles se culpabilisent devant l'erreur ou se disculpent à tout prix ;
5) l'étudiant vise des objectifs d'évaluation plutôt que des objectifs
d'apprentissage : ce qui est important ce sont les notes. Les tâches, les
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travaux à effectuer le sont, très fréquemment, en fonction de l'importance de
la note qui leur est attribuée ;
6) nous notons que le taux de décrochage en première année se situe à 30 %
alors que celui des années subséquentes est pratiquement nul. La première
année contient quelques cours de spécialités mais elle est principalement
axée sur des cours de formation fondamentale, des cours généraux ;
7) finalement, nous avons régulièrement constaté que dans certains types de
travaux et d'activités, par exemple dans la production d'affiches pour une
exposition publique, dans la présentation d'histoires de cas montées par les
étudiants en équipe, la tenue de stands lors de journées portes ouvertes,
l'étudiant s'implique. Il se responsabilise, il est très exigeant dans sa
production et ne compte pas son temps! Malgré le stress qu'engendrent
parfois les présentations orales, la créativité, la motivation et le
professionnalisme se manifestent avec éclat, prouvant ainsi leur immense
potentiel.
Par ailleurs, nous avions conscience de certains faits notés par Gervais (1986)
qui concernent les enseignants et le programme. Ainsi les programmes de
formation sont souvent des amalgames de cours, sans principes directeurs, dans
lesquels les étudiants sont vus comme des consommateurs et les professeurs
comme des marchands de savoir. L'individualisme des professeurs renforce la
promotion par matière, la compartimentation des cours. Les enseignants
présument que, puisque l'étudiant a toutes les connaissances théoriques, il va
facilement les intégrer et les appliquer. Il n'en est rien et ce contexte constitue
un obstacle supplémentaire à la formation des étudiants.
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De notre côté, la plupart de nos interventions pédagogiques étaient de type
traditionnel, essentiellement magistral. Ce choix se justifiait, croyions-nous,
par un programme chargé, par des contenus lourds. L'enseignement magistral
nous permettait de dispenser, dans un temps relativement court, une grande
quantité d'information. Cependant, si l'enseignement magistral permet d'offrir
beaucoup d'information à un grand nombre d'étudiants, il prend appui sur le
sophisme qui suppose trop souvent que, dans la communication-apprentissage,
l'information transmise à l'étudiant est toujours apprise (Stolurow, 1981).
Toutes ces observations ne sont sûrement pas spécifiques à notre programme
mais doivent refléter la réalité vécue par plusieurs enseignants.
1.1.2 PROBLÈMES LIÉS AUX CARACTÉRISTIQUES DES
ÉTUDIANTS
Un autre facteur dont nous avons tenu compte dans notre problématique
concerne les étudiants. En effet, ces derniers possèdent certaines
caractéristiques que nous ne pouvions négliger dans notre planification. Nous
avons surtout retenu l'hétérogénéité, les préoccupations, les aspirations, les
valeurs et finalement le niveau de pensée.
1.1.2.1 HÉTÉROGÉNÉITÉ
La démocratisation de l'enseignement amène aux études collégiales une
clientèle très hétérogène, que ce soit au niveau des attitudes face à l'école,
du degré de motivation mais aussi des formes et du niveau de développement
de l'intelligence, des styles d'apprentissage. Les niveaux de culture, les
diverses ethnies et les groupes sociaux accentuent cette hétérogénéité
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(Aylwin, 1992). L'enseignant doit adapter son enseignement à cette réalité,
à cette diversité, sans niveler la formation.
1.1.2.2 PRÉOCCUPATIONS
Au Québec, comme aux États-Unis et en France, les étudiants ont des
préoccupations utilitaristes et se montrent surtout intéressés par le court
terme et le concret. Cela explique, au moins en partie, le taux d'abandon, le
manque d'enthousiasme pour les cours généraux, les cours de formation
fondamentale.
Les étudiants se montrent surtout préoccupés par leur carrière
et leur profession et beaucoup moins motivés pour des cours ou
des activités visant une formation générale, de telles études leur
apparaissant plus gratuites, moins fonctionnelles, moins
immédiatement utiles. (Laliberté, 1988, p.28).
1.1.2.3 ASPIRATIONS
Au l'ordre collégial, l'étudiant ne cherche pas seulement à acquérir des
compétences intellectuelles, il cherche aussi à développer et à satisfaire ses
besoins affectifs et personnels :
Le jeune adulte entre 18 et 25 ans ne cherche pas qu'à acquérir
la compétence sur le plan intellectuel. Il cherche aussi à diriger
ses émotions et ses sentiments ; devenir autonome y compris sur
le plan économique ; établir et affirmer son identité ; rendre ses
relations interpersormelles plus dégagées ; clarifier ses buts sur
le plan scolaire, vocationnel, familial, récréatif ; développer son
intégrité, notamment en se donnant des valeurs personnelles et
en amorçant une forme d'engagement professioimel et social.
(Landry, 1977 dans Laliberté, 1988, p.30).
20
Ainsi, s'il se sent impliqué dans son apprentissage, cela le responsabilise et
son enthousiasme et son intérêt grandissent.
1.1.2.4 VALEURS
L'étudiant, à l'ordre collégial recherche l'autonomie, d'abord financière mais
également pédagogique par la réalisation de soi dans son apprentissage. Il
revendique aussi une vie associative ; les relations avec de petits groupes de
base sont jugées très importantes pour 89 % des adolescents. Descent
(1990) parle de relations «chaudes» en opposition à un manque de relations
interpersonnelles.
1.1.2.5 NIVEAU DE PENSÉE
Que ce soit aux États-Unis, en France ou au Québec, les étudiants ont des
lacunes pour résoudre des problèmes, analyser et effectuer des opérations
cognitives de base ; le rendement scolaire diminue (Laliberté, 1988a). Alors
que normalement le niveau de pensée des étudiants à l'ordre collégial devrait
se situer au stade de la pensée formelle (stade hypothético-déductif), 68 %
des étudiants sont encore au niveau concret en première année et y
demeurent jusqu'à la fin de leurs études (Beyer, 1988).
Ces constatations sont un aspect important de notre problématique. Les
besoins actuels demandent l'atteinte du niveau de pensée formelle pour
l'acquisition et l'intégration des connaissances :
Un monde en mutation requiert plus que tout autre l'aptitude au
raisonnement abstrait, l'analyse rigoureuse de situations
complexes, comme aussi la capacité de synthèse et de recul, la
hauteur de vue et l'envergine (Inchaupsé, 1992, p.7).
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De plus, la maîtrise de ce niveau de pensée est indispensable pour assurer
une formation de qualité, permettre l'actualisation et rendre l'étudiant
suffisamment autonome pour poursuivre seul son apprentissage.
C'est la pensée formelle qui permet d'objectiver ses actes et de
se situer comme à distance de ce qu'il vit. Cette capacité de
recul et d'objectivation, certains parlent de métacognition, joue
en faveur d'un emacinement plus profond ou d'une greffe plus
solide de savoirs anciens et nouveaux (Conseil supérieur de
l'éducation, 1990, p.5).
Cela intensifie le défi pour l'enseignant : comment demander à des étudiants
qui ne savent pas faire d'abstraction, d'intégrer les connaissances, d'utiliser
leur métacognition et ainsi d'améliorer leur apprentissage ?
1.1.3 PROBLÈMES LIÉS AUX NOUVEAUX BESOINS DE
FORMATION DU TECHNOLOGISTE DE LABORATOIRE
MÉDICAL
Le programme collégial de Technologie de laboratoire médical a vu le jour en
1967, à la suite des recommandations du rapport Parent. Ce programme
technique est dispensé dans dix collèges : cégeps de Chicoutimi, Dawson,
Rimouski, Rosemont, Sainte-Foy, Saint-Jean-sur-le-Richelieu, Saint-Jérôme,
Saint-Hyacinthe, Shawinighan et Sherbrooke.
Lors de sa création, les objectifs du programme répondaient aux besoins de
l'époque : environ une dizaine d'analyses différentes étaient prescrites par les
médecins et la plupart d'entre elles étaient effectuées manuellement. Quelques
analyses d'urgence s'effectuaient sur appel. Le contrôle de la qualité était limité
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et le technologiste travaillait individuellement. Tous les résultats étaient
contrôlés et signés par un professionnel autre que le technologiste avant d'être
acheminés au médecin. Finalement, la formation continue était absente ou
laissée à la discrétion du travailleur. La fonction du technologiste nécessitait
essentiellement des connaissances théoriques et une bonne dextérité manuelle.
1.1.3.1 ÉVOLUTION DE LA FONCTION DU TECHNOLOGISTE
Depuis la création du programme, la technologie médicale a évolué à une
vitesse prodigieuse. Dans les années 1980, le nombre d'analyses différentes
était supérieur à 300 dans certains hôpitaux (Dufour, 1986). Les
perspectives de l'an deux mille ne feront qu'amplifier le phénomène ; les
laboratoires, en plus d'être équipés de nombreux appareils spécialisés et
automatisés, s'informatisent progressivement mais sûrement.
Actuellement, le contexte d'urgence est non seulement instauré, mais
structuré. Ce contexte doit être pris en considération dans la formation de
l'étudiant car, très fréquemment, ce dernier occupe comme premier emploi
un poste de soir, de nuit ou de fin de semaine. Il se trouve donc confronté,
dès la fin de ses études, à ce contexte d'urgence : il doit exécuter plusieurs
analyses différentes simultanément, dans un minimum de temps et surtout il
doit le faire sans la présence de professionnels pour contrôler la qualité de
ses résultats. Ce phénomène place le finissant dans un contexte stressant,
plus exigeant que celui d'un technologiste plus expérimenté qui occupe des
postes réguliers de jour.
Le contrôle de qualité dépasse le cadre de l'analyse effectuée par le technolo
giste et s'inscrit dans le contexte global de l'assurance de la qualité, ce qui
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implique que tous les facteurs qui peuvent intervenir entre le moment de la
prescription de l'analyse et celui de l'obtention des résultats par le médecin,
doivent être considérés. Le technologiste collabore avec d'autres
professionnels de la santé et, avec l'informatisation et le nombre croissant
d'analyses effectuées, il prend de plus en plus la responsabilité des résultats
qu'il obtient.
Tableau I
ÉVOLUTION DE LA FONCTION
DU TECHNOLOGISTE DE LABORATOIRE MÉDICAL
1960 1980 3000
Analyses 10 différentes >300 >?????





Urgence Sur appel Instaurée Structurée
FONCTION Contrôle de
qualité
Limité Structuré Processus global
de l'assurance de la
qualité
















Enfin, il est de plus en plus sollicité pour, non seulement participer à des
cours de formation continue, mais aussi organiser et animer des activités de
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perfectionnement, de' recyclage ou de mise à jour dans le cadre de sa
fonction professionnelle (Tableau I).
1.1.3.2 ÉVOLUTION DES COMPÉTENCES REQUISES
L'évolution de la fonction de travail a modifié les compétences requises pour
une main-d'oeuvre de qualité. Les exigences de l'employeur évoluent, ils
demandent que l'étudiant ait une meilleure formation de base, des habiletés
de résolution de problèmes, le goût de s'impliquer dans la formation
continue, l'actualisation de soi ainsi qu'une plus grande implication dans le
travail d'équipe (Tableau II).
Tableau II
ÉVOLUTION DES COMPÉTENCES REQUISES
POUR LE TECHNOLOGISTE DE LABORATOIRE MÉDICAL
i960 1980
Nombreuses et spécialisées
Connaissances S'adapter rapidement aux
Connaissances théoriques nombreuses changements
COMPETENCES théoriques
REQUISES Résoudre des problèmes Interpréter les résultats dans le
Dextérité manuelle cadre de l'assurance de la qualité
Travailler en équipe
Prendre seul les décisions qui
découlent de ses actes
De nombreux organismes et associations contribuent à promouvoir et à
maintenir un niveau d'excellence de la profession. Les normes minimales de
cette formation au niveau canadien sont établies par l'Association médicale
canadienne (AMC) chargée de faire l'agrément des programmes de formation
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paramédicaux. Affiliée à l'AMC, la Société canadienne des technologistes
de laboratoire (SCTL) fait partie du Comité mixte pour l'agrément du
programme. La SCTL est l'organisme attitré des technologistes médicaux
de laboratoire au Canada, sauf au Québec, où c'est l'Ordre professionnel des
Technologistes médicaux du Québec (OPTMQ). Les objectifs de l'OPTMQ
visent au maintien et à l'amélioration de la compétence professionnelle en
technologie médicale et un accord de réciprocité a été conclu entre les deux
organismes en 1984. Les certificats de qualification en TLM sont émis par
la SCTL à la suite d'un examen national commun à tous les collèges. En
1985, le Collège de Sherbrooke fut le premier collège francophone à être
accrédité par le Comité mixte d'agrément des programmes de formation en
TLM. Récemment, la SCTL a révisé les compétences requises pour
répondre aux nouveaux critères de formation. Le diplômé doit posséder une
solide formation de base en sciences fondamentales : connaître les principes
de base et leurs applications plutôt qu'un grand nombre d'analyses
spécifiques. De plus, il doit acquérir des compétences techniques
transmissibles qui l'aideront à s'adapter à des changements éventuels.
L'accent est mis sur l'applicabilité de compétences communes à l'ensemble
de la pratique des laboratoires. Le programme d'enseignement doit
également insister sur le développement des compétences suivantes :
l'aptitude à communiquer, les capacités d'interaction avec le patient et les
relations humaines, l'aptitude à résoudre des problèmes, les compétences
techniques ainsi que la capacité de s'adapter rapidement aux changements
technologiques (SCTL 1991).
Notre problématique se précise, l'étudiant doit maîtriser les compétences
professionnelles qui lui permettront de s'intégrer rapidement dans son milieu
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de travail, mais simultanément il doit aussi acquérir celles qui lui permettront
de s'actualiser et de s'adapter rapidement à l'évolution technologique. La
formation doit répondre à ces nouveaux besoins et permettre à l'étudiant de
rester compétitif dans le contexte actuel en constante réorganisation et
mutation.
1.1.4 PROBLÈMES LIÉS AUX FINALITÉS DE LA FORMATION
COLLÉGIALE AU SECTEUR PROFESSIONNEL
Tous les débats actuels sur l'avenir des cégeps portent essentiellement sur une
caractéristique : la qualité de la formation. Les développements scientifiques
et technologiques ont des incidences sur l'organisation du travail, qui n'échappe
pas à ces bouleversements. Ainsi, l'organisation du travail ne repose plus sur
la logique du taylorisme fondée sur la création d'un poste par travailleur mais
sur l'intégration de l'employé dans une équipe, dans un système. Par ailleurs,
l'augmentation des connaissances donne des contenus de plus en plus chargés ;
l'explosion des connaissances est vertigineuse. Beyer notait qu'en 1970
l'information disponible doublait tous les dix ans. En 1991, il prévoyait que
l'information doublerait tous les vingt mois (Beyer, 1988). Imaginez à quel
rythme cette information est disponible actuellement! La mondialisation des
marchés affecte la disponibilité de la main-d'oeuvre et rend la sélection à
l'embauche de plus en plus compétitive. Ces modifications permettent
d'identifier des besoins de formation qui peuvent être regroupés en quatre
grandes caractéristiques telles que citées par le Conseil des collèges (1992a) :
la compétence, la capacité d'adaptation, la capacité de faire des choix fondés sur
un système de valeurs et sur un esprit critique et enfin, l'ouverture à la diversité.
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C'est par une formation de qualité que ces besoins seront comblés et le Conseil
des collèges est très explicite sur sa conception d'une formation de qualité.
Cinq attributs définissent cette formation de qualité : elle doit être pertinente,
large et ouverte, exigeante, fondamentale et enfin reconnue.
1.1.4.1 FORMATION PERTINENTE
Une formation collégiale sera qualifiée de pertinente si :
«... elle permet aux élèves d'acquérir des compétences qui sont
en lien étroit avec les besoins socio-économiques de la société
et qui favorisent leur insertion sur le marché du travail»
(Conseil des collèges, 1992, p.75).
Appliquée au secteur professionnel, la pertinence est envisagée dans une
perspective de longue durée et non à court terme. Il ne s'agit pas de donner
une formation trop pointue rapidement dépassée, d'alourdir les programmes
déjà chargés, mais de trier et de sélectionner les compétences permettant à
l'étudiant de s'adapter, d'être autonome et de s'actualiser.
1.1.4.2 FORMATION LARGE
L'école n'est pas seulement un lieu qui permet l'acquisition de compétences
professionnelles, c'est dans ce sens que la formation collégiale doit être large.
Elle doit aussi permettre la socialisation, l'intégration sociale et rendre
l'étudiant apte à assumer ses responsabilités. Il doit être conscient des
répercussions du travail sur le développement de la société. L'étudiant doit
aussi s'adapter à des situations nouvelles, il doit être capable de s'ajuster aux
progrès technologiques et à l'évolution du marché de l'emploi. Plus
spécifiquement, au niveau de la formation professionnelle, les employeurs
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demandent que l'étudiant puisse s'adapter rapidement aux changements et
travailler en équipe (Conseil des collèges, 1992b).
1.1.4.3 FORMATION EXIGEANTE
Une formation exigeante fait appel au potentiel de l'élève et à son
engagement dans les études. En général, les élèves ont un potentiel plus
grand que celui auquel les études collégiales font appel. Au niveau de la
formation technique cela implique plus précisément la capacité de transposer,
d'appliquer les connaissances théoriques.
1.1.4.4 FORMATION FONDAMENTALE
Une autre caractéristique de qualité de la formation collégiale est qu'elle doit
être fondamentale. Déjà en 1984, le régime pédagogique stipulait que la
mission essentielle des collèges était de dispenser une formation
fondamentale. Le concept de formation fondamentale est souvent utilisé
dans un sens et dans un contexte particuliers. Il est cependant bon de noter
qu'à l'origine, l'idée principale était de définir une culture composée
d'habiletés intellectuelles transférables.
Pour le Conseil des collèges, cette formation permet l'acquisition d'éléments
transdisciplinaires, ce qui lui apparaît comme le «noyau dur» de la formation
fondamentale. La formation professionnelle doit, elle aussi, privilégier ce
type de formation :
«Les compétences et les habiletés que le Conseil des collèges
propose de retenir comme des éléments incontournables d'une
visée de formation fondamentale sont donc tout à fait à
privilégier dans toute formation technique initiale ; maîtrise de
la langue en tant qu'outil de communication et de pensée ;
capacités intellectuelles d'analyse, de pensée logique, de raison
nement, de synthèse, de résolutions de problèmes, de critique
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rationnelle, de jugement ; méthode de travail intellectuel et
disposition à apprendre constamment par soi-même » (Conseil
des collèges, 1992, p. 193).
1.1.4.5 FORMATION RECONNUE
Finalement, la formation doit être reconnue : elle doit être crédible aux yeux
des employeurs et donc attestée par un diplôme fiable. Actuellement, dans
la société en général, le diplôme atteste la compétence générale des
personnes et sa seule détention est largement privilégiée. Dans le futur, ce
sont surtout les compétences spécifiques qui orienteront le choix des
employeurs au moment de l'embauche.
Tous ces attributs visent une finalité : l'acquisition de compétences. Pour
Gillet (1991) la compétence est définie «comme un système de connaissances
conceptuelles et procédurales organisées en schémas opératoires, et qui
permettent, à l'intérieur d'une famille de situations, l'identification d'une
tâche-problème et sa résolution par une action efficace (performance). Les
capacités et les connaissances nécessaires à la résolution de la situation-
problème constituent la compétence». Elle peut aussi se définir comme :
«... im ensemble de comportements socio-afifectifs ainsi que
d'habiletés cognitives ou d'habiletés psycho-sensorimotrices
permettant d'exercer convenablement une fonction, une activité
ou une tâche » (Service de développement des programmes,
1991, p.lO).
De nos jours, une formation collégiale de qualité vise l'acquisition de
nombreuses compétences. Au secteur professionnel ces compétences
peuvent se regrouper en compétences générales, associées à la formation
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fondamentale, transférables dans la vie personnelle et sociale, et en
compétences beaucoup plus spécifiques, liées à la maîtrise d'une fonction,
d'une tâche permettant l'insertion et l'adaptation professionnelle sur le
marché du travail (Tableau III).
Tableau III










Transférables dans la vie profes
sionnelle et sociale.
EXIGEANTE Favoriser l'intégration théorie-
pratique.
Stimuler le transfert des
eonnaissanees.
Appliquer les connaissances.
Miser sur l'engagement des
étudiants.
Spécifiques à une tâche, une
fonction professionnelle.
PERTINENTE Favoriser les contenus polyvalents
et adaptables.
Adaptables au marehé du travail.
LARGE Faciliter le travail en équipe.
S'adapter aux ehangements.
Avoir le sens des responsabilités.
Adaptables au marché du travail.
RECONNUE Décerner un diplôme fiable. Reconnues par les associations
et corporations professionnelles.
Ce constat a des incidences sur les programmes de formation et les stratégies
éducatives. Ainsi, la formation professionnelle demande des apprentissages
essentiels qui ne sont pas liés à une seule technique ou spécialité et elle exige
une action concertée de tous les intervenants. C'est en ce sens que tous les
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intervenants d'un programme doivent être associés dans un projet de
formation qui apparaît comme un projet de formation permanente.
1.1.4.6 DISCUSSION
En tant qu'enseignants nous sommes pleinement conscients des besoins
actuels de formation ; nous ne pouvons que souscrire à une formation de
qualité, mais l'atteinte simultanée de toutes ces compétences nous pose un
défi : comment intégrer dans son acte pédagogique toutes les composantes
qui assureront une formation de qualité ? Quelles compétences devons-nous
privilégier chez nos étudiants ? Comment optimiser l'apprentissage en trois
ans ?
1.1.5 PROBLÈMES LIÉS AUX OBJECTIFS DE FORMATION
Avant de modifier le curriculum, il nous semblait primordial d'identifier les
compétences qui seraient développées dans le programme et de préciser les
objectifs qui permettraient de les atteindre. Ces objectifs devraient permettre
d'atteindre certaines compétences personnelles et professionnelles que nous
entendons développer de façon particulière.
1.1.5.1 COMPÉTENCES PERSONNELLES ET PROFESSIONNEL
LES PRIVILÉGIÉES
Au département nous avons retenu six compétences. Ces compétences
répondent non seulement au nouveau besoin de la fonction du technologiste,
mais lui assurent simultanément un certain potentiel d'adaptation et
d'ouverture tant au niveau professionnel que personnel. Ce sont :
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l'autonomie, la confiance en soi, l'ouverture à autrui (humanisme), la
responsabilité, la motivation et l'aptitude aux changements .
Ces compétences ont permis de définir les cinq objectifs généraux qui
assureront une formation de qualité dans notre programme, puisqu'ils visent
l'atteinte simultanée des compétences choisies.
1.1.5.2 OBJECTIFS DU PROGRAMME
Les cinq objectifs qui permettent de développer les compétences retenues au
département sont : acquérir les connaissances inhérentes à la profession, ce
qui veut dire plus concrètement réussir l'examen national de la SCTL,
maîtriser le raisonnement hypothético-déductif (pensée formelle,
raisonnement scientifique ou encore processus de résolution de problèmes),
développer la métacognition, plus spécifiquement savoir gérer et évaluer
efficacement son processus d'apprentissage mais aussi ses actes, maîtriser les
processus d'analyses manuelles et automatisées et fonctionner en petits
groupes.
Ces objectifs ont été choisis en fonction de certains attributs qui font
problème, mais qui nous semblent très importants.
1.1.5.3 ATTRIBUTS DES OBJECTIFS
Deux attributs ont guidé le choix des cinq objectifs du programme : la
pertinence et la cohérence. Nos objectifs seront qualifiés de pertinents s'ils
permettent aux étudiants d'acquérir les compétences nécessaires pour leur
intégration dans la vie professionnelle et sociale. Ils doivent permettre le
développement intégral de l'individu tout en assurant une formation
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actualisée. Mais cela n'est pas suffisant ; comme nous l'avons clairement
identifié précédemment, ils doivent également rendre l'étudiant apte à faire
face aux changements rapides qu'il aura à vivre dans sa carrière
professionnelle.
Nous visons simultanément l'acquisition de stratégies d'apprentissage par
l'étudiant, tout en favorisant l'acquisition de connaissances comme dans le
programme traditionnel. Les connaissances relatives aux contenus actuels,
tels que décrits dans les cahiers de l'enseignement collégial, seront acquises
et intégrées si des stratégies pédagogiques permettent à l'étudiant de devenir
progressivement autonome dans son apprentissage. Notre approche met
beaucoup l'accent sur l'acquisition intégrée des compétences à trois niveaux ;
savoir, savoir-faire et savoir-être. Ce chobc devrait nous permettre de pallier
la durée très courte accordée aux études sans pour cela déroger aux
caractéristiques de la formation.
Nous abordons ainsi l'autre facteur qui nous guide dans le choix de nos
objectifs ; celui de la cohérence. Notre analyse des réalités collégiales et
celle de ses composantes nous indiquent que notre choix d'objectifs devrait
être cohérent si l'on veut optimiser l'apprentissage. Dans un curriculum
traditionnel, les matières sont considérées comme l'objet de l'apprentissage :
l'accent est donc mis sur des objectifs de contenu de discipline. Parfois
certaines situations, qui ont un intérêt en elles-mêmes dans la perspective du
développement de la personnalité ou de l'acquisition professionnelle, sont
utilisées pour la formation : c'est la voie multidisciplinaire.
34
Le curriculum peut aussi être abordé en essayant de déterminer quelles
démarches intellectuelles ou socio-afFectives la personne en formation doit
être capable d'effectuer ; c'est la voie transdisciplinaire (D'Hainaut, 1990).
C'est la voie que nous avons choisie au département de TLM. Notre
approche se voudra transdisciplinaire, en ce sens qu'elle visera à développer
des compétences transmissibles à d'autres contextes que ceux des matières
du programme.
1.1.5.4 DISCUSSION
Il est important de créer, comme le souligne Forcier (1991), un fil
conducteur, une harmonisation ;
«En enseignement à vouloir essayer de faire apprendre en même
temps tout ce qui nous paraît digne d'être appris, à vouloir
essayer de développer en même temps chez les élèves toutes les
habiletés, toutes les valeurs, toutes les connaissances, toutes les
attitudes qui nous paraissent dignes d'être développées, on
risque fort de «passer à côté», de se décourager soi-même et, ce
qui n'est pas peu quand on est en éducation, de décourager les
élèves (Forcier, 1991, p.22).
C'est à la lecture globale de la réalité collégiale, des besoins actuels et futurs
de la société québécoise et du milieu professionnel qui remettent en question
certaines pratiques couramment utilisées jusqu'ici, que nous avons mis en
priorité certaines compétences. À la lecture de tous ces facteurs évoqués
dans notre problématique, fruits de nos études, de nos recherches dans la
littérature et de notre expérience, nous voyons la nécessité d'être réalistes,
pertinents et cohérents dans le choix des objectifs qui permettront d'atteindre
ces compétences dans le programme.
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Plusieurs problèmes éducatifs n'ont pu être résolus dans le passé en raison
de la dissociation constante que les approches pédagogiques, autant que les
recherches, maintenaient entre les aspects cognitifs, métacognitifs et affectifs
de l'apprentissage. La création d'un contexte d'apprentissage complexe,
proche de la réalité, doit permettre d"atteindre simultanément des objectifs
à la fois intellectuels et affectifs, par exemple la métacognition qui se référé
à l'évaluation et à la gestion de soi, et relie donc les connaissances et les
facteurs affectifs. Notre cadre d'apprentissage doit donc concilier à la fois
le facteur humain et le facteur intellectuel.
De plus, ce contexte d'apprentissage devrait compenser certaines lacunes du
système éducationnel actuel : favoriser la concertation, recentrer l'étudiant
en fonction des besoins de formation, permettre une meilleure intégration
des apprentissages et donc, assurer une meilleure formation.
1.1.6 PROBLÈMES LIÉS AUX PISTES DE SOLUTION DÉJÀ
ESSAYÉES ET AUX INITIATIVES COLLÉGIALES
ANTÉRIEURES
Dés 1990, le Conseil supérieur de l'éducation mentionnait les cinq exigences
pédagogiques rattachées à une formation de qualité ;
1) engager les étudiants dans leur propre démarche de formation et de qualifica
tion, obtenir leur participation active ;
2) avoir une pratique disciplinaire ouverte ;
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3) aider les étudiants à cerner l'objet d'une discipline, à en saisir l'esprit, à en
expérimenter la démarche méthodique, à en maîtriser les concepts-clés ;
4) insister sur les apprentissages essentiels, l'acquisition d'un sens historique,
la rigueur du raisonnement, la maîtrise d'un concept et son application à des
situations nouvelles ;
5) et enfin, favoriser l'intégration des apprentissages.
En 1992, le Conseil des collèges, est encore plus explicite :
«L'intégration harmonieuse des éléments théoriques et pratiques
suppose également la ntise en oeuvre de pratiques pédagogiques
actives favorisant des démarches d'apprentissage qui conduisent
non seulement de l'abstrait vers le concret, mais également de
l'observation et de l'expérimentation vers la conceptualisation
et l'abstraction et qui utilisent autant le processus d'induction
que de déduction. Une pédagogie et une didactique plus
actives, fondées, par exemple, sur une perspective dite
constructiviste et sur une approche par résolution de problèmes,
paraissent fécondes pour favoriser les efforts intellectuels de
construction et de structuration requis par l'apprentissage
scientifique et par le développement de la compétence technique
qui s'y rapporte. Ces pratiques présentent des analogies avec
les situations et les démarches auxquelles sera confronté le
techrticien dans l'exercice de ses fonctions de travail : explorer,
analyser et comprendre un problème, élaborer un plan et des
stratégies pour le résoudre et en vérifier les résultats» (Conseil
des collèges, 1992, p.191).
Sans faire une liste exhaustive de toutes les initiatives collégiales qui tentent de
répondre à ces exigences, nous en soulignerons quelques-unes, en précisant les




Cette méthode pédagogique visait à développer le niveau de la pensée
formelle de l'étudiant. Elle consistait en une approche de résolution de
problèmes à la suite de cours magistraux (Désilets, et Roy, 1988).
1.1.6.2 MÉTHODE DE CAS
Les étudiants du secteur professionnel (travail de bureau), surtout en
troisième année, appliquent un processus de résolution de problèmes pour
discuter de cas concrets. Cette méthode a été introduite pour atteindre des
objectifs précis : développer des capacités de synthèse, de jugement, de prise
de décisions reliées au travail de bureau (Van Stappen, 1989).
1.1.6.3 INITIATIVE DU GROUPE «DÉMARCHES »
Cette initiative visait à développer le niveau de la pensée formelle chez des
étudiants en difiBcultés d'apprentissage en première année au niveau collégial.
L'initiative consistait à structurer des exercices spécifiques dans des cours
particuliers (Groupe «Démarches», 1986, 1987, 1988).
1.1.6.4 CREATIVE PROBLEM SOLVING
Le raisonnement, l'analyse opérationnelle, le classement et l'analogie verbale
sont les habiletés visées par ce nouveau cours de Résolution créative de
problèmes (Fouad, 1990).
1.1.6.5 MÉTHODE PAR LE QUESTIONNEMENT
L'étudiant développe, dans ce type de cours, des habiletés de pensée critique.
Après les cours magistraux et lors de séances spécifiques, l'étudiant pose et
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est soumis à une série de questions. Cette méthode est surtout utilisée au
secteur professionnel (Langevin, 1990).
1.1.6.6 UTILISATION D'UN GUIDE STRUCTURÉ EN
BIBLIOTHÈQUE
L'utilisation d'un guide structuré pour une session de travail intellectuel en
bibliothèque dans certains cours généraux au collégial, augmente significa-
tivement le niveau de pensée ainsi qu'une pensée autonome et une action
responsable chez l'étudiant (Laliberté, 1989).
1.1.6.7 DISCUSSION
Toutes ces initiatives représentent des avantages certains puisqu'elles
permettent de développer des compétences essentielles pour une insertion
dans la vie professionnelle et sociale tout en favorisant la qualité de la
formation de l'étudiant. Cependant, elles ne prennent pas en compte les
nombreuses spécificités reliées à notre problématique. En effet, soit qu'elles
introduisent un nouveau cours dans la formation, ce qui ne peut être
envisagé dans un programme aussi chargé que le nôtre, soit qu'elles ne
touchent qu'à certains aspects de notre problématique.
Nous souhaitions mettre en place une démarche favorisant l'ensemble du
processus d'apprentissage et de formation sans alourdir la tâche de l'étudiant.
Au niveau universitaire, la faculté de médecine de l'Université de Sherbrooke
innovait en matière pédagogique. En 1987, cette faculté implantait avec
succès un curriculum centré sur l'apprentissage par problèmes et devenait
ainsi la première faculté, au Québec, à appliquer l'apprentissage par
39
problèmes. Les contacts qui furent établis entre nos deux institutions nous
ont permis de mieux saisir les raisons et les bienfaits d'un tel changement.
1.2 ANALOGIE AVEC LA PROBLÉMATIQUE DE L'ENSEIGNEMENT
UNIVERSITAIRE
Ce qui nous a d'abord intéressés dans cette innovation pédagogique, ce sont les
motifs qui ont justifié le choix de la méthode d'apprentissage par problèmes.
Déjà, en 1960, Barrows, enseignant à la faculté de médecine McMaster (Hamilton
en Ontario) manifestait sa déception face au manque d'efficacité de la méthode
d'enseignement traditionnel. D'autres enseignants universitaires ont depuis fait le
même constat. La profession médicale n'échappe pas à l'explosion des
connaissances que nous vivons à notre époque et la surcharge des contenus sans
cesse croissante, favorise l'information au détriment de la formation. Le curriculum
souffre de «curriculopathie» (Guilbert, 1985).
Les perceptions que la médecine se déshumanisait à mesure qu'elle devenait
biologiquement et techniquement sophistiquée, croissaient. (Lipkin, 1989). Par
manque de temps, l'acquisition des connaissances se faisait au détriment de
l'humanisme. L'intégration des sciences fondamentales était inadéquate, l'étudiant
effectuait peu ou pas de transfert lorsqu'il se trouvait en clinique. Les recherches
prouvaient que l'étudiant était incapable d'utiliser, dans sa pratique professionnelle,
les connaissances théoriques qu'il possédait. Les étudiants perdaient leur créativité,
leur idéal et leur motivation. Ils étaient passifs, ne posaient pas de questions et
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étaient essentiellement intéressés aux aspects du curriculum qui étaient reliés aux
succès académiques.
En outre, l'enseignement par cours magistraux ne permettait pas de développer des
habiletés d'autoapprentissage, d'autoévaluation. A la fin de leur stage, ils n'avaient
pas acquis d'habitudes de formation continue et la plupart ne pratiqueraient qu'avec
ce qu'ils avaient appris dans leurs études. L'étudiant n'était pas préparé à faire face
aux changements qu'il aurait à vivre durant toute sa vie.
À Sherbrooke, les enseignants avaient également noté le manque d'intérêt et
d'enthousiasme des étudiants dans leurs cours ainsi qu'un degré croissant
d'insatisfaction vis-à-vis de l'enseignement traditionnel (Des Marchais, Dumais et
Pigeon, 1988a). Les nouveaux besoins de formation exigeaient une modification
du curriculum. Les objectifs retenus pour le nouveau curriculum, rejoignaient
certaines recommandations du Général Professional Education of the Physician
(GEPEP) : développer chez l'étudiant le processus de résolution de problèmes, des
habiletés d'autonomie avec des habitudes d'autoévaluation et d'autoapprentissage
et donc, des stratégies qui lui permettront de maintenir ses compétences dans sa
vie professionnelle. Il doit aussi enrichir son sens de l'humanisme et sa rigueur
intellectuelle tout en recevant une formation orientée vers les besoins de la
communauté (Des Marchais, Dumais et Pigeon, 1988b).
La similitude nous a paru évidente entre certains problèmes observés dans les
facultés de médecine et ceux observés en TLM. Nous avons établi une analogie
entre les recommandations du GEPEP, celles du Conseil supérieur de l'Éducation
et le projet de réforme du ministère dans l'enseignement collégial. Plusieurs pistes
s'offraient à nous : l'APP ou l'Apprentissage par problèmes ; App ou
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l'apprentissage par projet ; étude de cas, etc. Nous avons opté pour







2.1 APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES
L'apprentissage par problèmes est encore peu connu à l'ordre d'enseignement
collégial, aussi nous allons le présenter dans cette partie. Une condition essentielle
de réussite dans l'application de l'APP repose sur une bonne compréhension de ce
que certains auteurs définissent comme une méthode (Walton et Matthews, 1989a)
ou une stratégie, (Barrows et Tamblyn, 1980) qui, comme nous allons le préciser,
doit être bien comprise pour être bien gérée. Pour des fins de lecture, nous
parlerons momentanément de contexte d'apprentissage. Une première difficulté
réside dans le fait qu'il existe une ambiguïté due à l'appellation que porte
l'apprentissage par problèmes. En effet, l'utilisation de problèmes dans
l'enseignement est courante et la représentation mentale de l'utilisation des
problèmes qui en est faite, n'est pas nécessairement celle de l'APP. Une autre
difficulté tient au fait que l'APP est facilement confondue avec la méthode de cas.
2.1.1 HISTORIQUE
C'est Barrows qui, dés 1960, a été à l'origine de l'apprentissage par problèmes
en Amérique du Nord et son ardent défenseur. Il affichait une grande déception
devant l'inefficacité de l'enseignement traditionnel en médecine. L'APP a pris
naissance à partir de deux approches plus anciennes en éducation : la méthode
des cas de l'Université d'Harvard (1870) et celle de l'approche par la découverte
de Bruner (1966).
La préférence de Barrows pour une description concrète de patients comme
stimulant à l'apprentissage et son accent sur des habiletés de résolution de
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problèmes comme objectif ultime de l'éducation médicale apparaît fortement
influencée par la méthode des cas. L'accent mis sur l'analyse avant la collecte
des informations ainsi que sur les activités d'autoapprentissage a été fortement
influencé par le point de vue de Bruner. La combinaison des deux approches
rend l'apprentissage par problèmes unique pour essayer de résoudre certaines
difficultés observées dans la formation et l'apprentissage des étudiants (Lipkin,
1989).
L'APP, soutenu par l'Organisation mondiale de la santé, a été appliqué
initialement à l'ordre universitaire, dans les facultés de médecine. En 1969,
McMaster fut la première université à transformer tout son curriculum en
curriculum centré sur l'apprentissage par problèmes. En 1987, la faculté de
médecine de Sherbrooke fut la première faculté au Québec à appliquer cette
méthode. Depuis 1993, certains cours de la faculté de médecine des universités
Laval et de Montréal se donnent sous forme d'apprentissage par problèmes.
L'apprentissage par problèmes est actuellement mondialement connu et, pour
ne citer que quelques exemples, il est appliqué aux universités de Mexico (à
Alburquerque, au Nouveau Mexique), de Mercer (Maçon, Géorgie), de
McMaster (Hamilton, Ontario), d'Harvard (Boston, Massachusetts), du Canal
de Suez (Egypte), de Newcastle (Australie), et de Limburg (Maastricht,
Hollande).
L'APP s'applique également dans d'autres secteurs de la santé comme en soins
infirmiers, en ophtalmologie, en pharmacie (Birch, 1986). Il s'utilise également
dans d'autres domaines que la santé comme l'administration (École nationale
d'administration, ENA à Paris), l'architecture, les écoles d'ingénieurs (Worcester
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Polytechnical Institue, WPI). L'AFP s'applique aissi l'ordre d'enseignement
primaire aux États-Unis.
Au Québec, certains départements de sciences de l'Université du Québec à
Montréal (UQUAM) l'appliquent. En septembre 1993, nous l'avons implanté
pour la première fois à l'ordre collégial, au département de Technologie de
laboratoire médical au Collège de Sherbrooke.
2.1.2 DEFINITIONS DE L'APPRENTISSAGE PAR PROBLEMES
Nous retrouvons dans la littérature plusieurs définitions de l'apprentissage par
problèmes. Ces définitions reflètent l'utilisation qui en est faite. Deux ont
retenu notre attention, celle de Walton et celle de Barrows.
H. J. Walton définit l'apprentissage par problèmes comme une méthode
pédagogique, centrée sur l'étudiant, qui vise à développer plus efficacement et
plus rapidement le raisonnement et la pensée critique que les méthodes
traditionnelles (Walton et Matthews, 1989a).
Par contre, pour Barrows, l'apprentissage par problèmes est une stratégie
éducationnelle importante. Ainsi, il définit l'APP comme une stratégie
éducationnelle fortement structurée, soigneusement agencée et efficace, car elle
repose sur des études cognitives et psychoéducationnelles tout en tenant compte
des objectifs pédagogiques (Barrows et Tamblyn, 1980). Cependant, si l'on
désire tenir compte de l'ensemble de la situation pédagogique, il vaut mieux
utiliser l'expression d'approche par problèmes ; l'apprentissage par problèmes
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concerne plus spécifiquement la relation d'apprentissage et l'enseignement par
problèmes, la relation d'enseignement (Legendre, 1993, p.91). Cependant, nous
allons continuer d'utiliser l'expression «Apprentissage par problèmes» à cause
de l'emploi qui en est fait dans la littérature spécialisée et de l'emphase mise sur
les activités d'apprentissage.
2.1.3 FONDEMENT THÉORIQUE DE L'APPRENTISSAGE PAR PRO
BLÈMES
L'apprentissage par problèmes se décrit à la lumière de la théorie du processus
d'information appliquée à l'apprentissage. Selon cette théorie, trois principes
jouent un rôle important dans l'acquisition de nouvelles informations (Schmidt,
1983) : l'activation des connaissances antérieures, la spécificité de l'encodage
et l'élaboration de la connaissance.
2.1.3.1 ACTIVATION DES CONNAISSANCES ANTÉRIEURES
L'apprentissage est, par nature, une restructuration. Cela présuppose que
l'ancienne connaissance est utilisée pour comprendre la nouvelle. Cette
connaissance peut venir d'études antérieures ou du sens commun. Ce sont
cette connaissance antérieure et le type de structure sous lequel elle est
disponible dans la mémoire à long terme qui déterminent ce qui est compris
dans une lecture ou une audition de ce qui sera appris.
Les méthodes pédagogiques diffèrent par leur capacité d'induire l'activation
des connaissances antérieures. Ce processus est un préalable indispensable
pour faciliter l'acquisition de nouvelles informations.
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2.1.3.2 SPÉCIFICITÉ DE L'ENCODAGE
La seconde condition qui facilite l'apprentissage découle de travaux de
recherches qui prouvent que l'information sera d'autant mieux récupérée dans
le futur qu'elle aura été acquise dans des conditions analogues à son
utilisation ultérieure. Plus grande est la ressemblance entre la situation où
quelque chose est appris et celle où la connaissance est appliquée et
meilleure est la performance. C'est ce que Schmidt nomme la spécificité de
l'encodage (Schmidt, 1983).
2.1.3.3 ÉLABORATION DES CONNAISSANCES
Le dernier principe traite de l'élaboration de la connaissance. L'information
est mieux comprise, intégrée et retrouvée si l'étudiant traite l'information en
profondeur. De nombreuses pratiques pédagogiques permettent ce
processus. Ainsi, l'étudiant traite l'information en posant des questions sur
un texte, en prenant des notes, en discutant d'un sujet à apprendre avec
d'autres étudiants, en enseignant à des pairs ce qui a été appris d'abord
ensemble, en écrivant des résumés, en formulant et en critiquant des
hypothèses sur un problème. L'élaboration fournit la redondance nécessaire
à la structure de la mémoire. Elle peut être vue comme un garde-fou contre
l'oubli et permet un meilleur rappel de la connaissance lors de son utilisation.
2.1.4 SPÉCIFICITÉS DE L'APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES
L'apprentissage par problèmes influe sur trois composantes de l'enseignement ;
le support pédagogique, le rôle de l'enseignant et le rôle de l'étudiant. Nous
allons succinctement en identifier les caractéristiques.
50
Le problème sert de support à un processus d'apprentissage (séquences de
phases dans un phénomène d'apprentissage (Legendre, 1993, p. 1023) qui est
fortement structuré comme nous allons le voir plus spécifiquement dans une
section subséquente. Il est utilisé comme «initiateur» et stimulant de
l'apprentissage, à l'inverse de ce qui se passe en général dans l'enseignement.
Le problème se définit comme la description d'une série de phénomènes ou de
faits qui demandent une explication (Barrows et Tamblyn, 1980a ; Schmidt,
1983). Cette explication peut prendre la forme de description d'un processus,
de principes ou de mécanismes sous-jacents au phénomène. Le problème doit
illustrer un contexte que l'étudiant aura à vivre dans sa vie professionnelle ou
personnelle. En médecine, ce sont souvent des observations cliniques, la
description des symptômes et des résultats aux examens cliniques du patient.
Le professeur, ou tuteur, devient un facilitateur dans le processus cognitif plutôt
que le pourvoyeur de la connaissance puisqu'aucun cours magistral n'est donné
à l'étudiant, ni avant, ni pendant, ni après l'étude du problème.
C'est l'étudiant qui joue un rôle actif, la méthode est donc centrée sur celui-ci
qui est fortement engagé dans sa formation. Les étudiants se rencontrent, en
petits groupes de huit à dix, selon une fréquence prédéterminée, pour effectuer




Nous aborderons successivement les caractéristiques du tutorial avant de
présenter ses différentes phases. Les tâches de l'étudiant, le rôle de l'enseignant
ainsi que celui des étudiants compléteront la description du processus.
2.1.5.1 CARACTÉRISTIQUES DU TUTORIAL
Le tutorial est le processus par lequel les étudiants effectuent différentes
tâches à propos d'un problème. Ils doivent d'abord analyser des phénomènes
et des mécanismes sous-jacents pour trouver les explications au problème.
Ils formulent ensuite des objectifs d'apprentissage et vont recueillir
l'information pour la compréhension ou la résolution du problème.
Le tutorial est composé de quatre phases regroupant sept à neuf étapes selon
son application. Ces étapes sont franchies selon une procédure
systématique, calquée sur le raisonnement hypothético-déductif. A
Maastricht, le tutorial comporte sept étapes structurées par Schmidt, alors
qu'à l'Université de Sherbrooke, deux étapes supplémentaires ont été
ajoutées.
2.1.5.2 PHASES DU TUTORIAL
Le tutorial est composé de quatre phases : deux phases dans lesquelles
l'étudiant travaille en petits groupes de huit à dix étudiants, en présence du




Dans la phase I, en petit groupe et en présence du tuteur, l'étudiant franchit
cinq étapes en effectuant des tâches bien spécifiques :
1) clarifier les termes et données,
2) définir le problème,
3) analyser le problème,
4) organiser les explications,
5) formuler les objectifs d'apprentissage.
La durée moyenne de cette phase est d'une heure trente.
PHASE II
La seconde phase ne comporte qu'une étape. Dans celle-ci, l'étudiant
procède à la recherche personnelle des éléments qui lui permettent de
compléter les objectifs d'apprentissage. Cette phase dure de cinq à sept
heures selon le problème.
PHASE III
Après la phase d'étude personnelle, les étudiants reviennent en petit groupe,
en présence du tuteur et franchissent les étapes sept et huit dont les objectifs
sont les suivants :
7) synthétiser et vérifier les informations acquises dans la phase précédente,
8) évaluer le tutorial.
Cette phase dure également environ une heure trente.
PHASE IV
Le tutorial se termine par la phase IV, phase individuelle consacrée à
l'autoévaluation de l'étudiant.
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Le schéma 2 illustre les différentes phases et étapes du tutorial.
2.1.5.3 TÂCHES DE L'ÉTUDIANT DANS CHACUNE DES ÉTAPES
L'étudiant a des tâches bien spécifiques à chacune des étapes du tutorial.
Nous allons les préciser.
ÉTAPE 1 : CLARIFIER LES TERMES ET LES DONNÉES
Elle consiste à clarifier les termes et les concepts qui ne sont pas compris à
la lecture individuelle du problème. Le groupe peut utiliser les connaissances
antérieures d'un membre du groupe ou se servir d'un dictionnaire. Parfois
il s'agit de s'entendre sur la signification des termes et donc d'interpréter le
sens des mots plutôt que de les définir explicitement.
ÉTAPE 2 : DÉFINIR LE PROBLÈME
Elle sert à fournir une définition exacte du problème. Il s'agit pour le groupe
de s'entendre sur les phénomènes qui doivent être expliqués. Parfois le
problème consiste en une série de phénomènes secondaires, indépendants,
que les étudiants doivent identifier.
ÉTAPE 3 ; ANALYSER LE PROBLÈME
L'analyse du problème permet à l'étudiant de donner ses idées et ses hypo
thèses sur la compréhension ou la résolution du problème. Concrètement,
l'analyse consiste en une récapitulation des opinions des membres du groupe,
de leurs connaissances actuelles et de leurs idées sur le mécanisme et les
processus sous-jacents au problème présenté.
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Le groupe ne fait pas que réactiver ses connaissances antérieures, il essaie
aussi de formuler des hypothèses par raisonnement. Chaque individu peut
verbaliser ses idées librement avant qu'elles ne soient analysées, acceptées,
complétées ou modifiées. Ce processus est connu sous le nom de
brainstorming.
ÉTAPE 4 : ORGANISER LES EXPLICATIONS
Elle consiste en un résumé des diverses explications du problème. Celles-ci
sont regroupées, classées par priorité et une représentation schématique est
fortement conseillée.
ÉTAPE 5 : FORMULER LES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE
C'est l'étape de formulation des objectifs. Ce sont les questions soulevées
dans l'analyse du problème qui déterminent les objectifs d'étude. Le groupe
sélectionne les objectifs sur lesquels il va travailler et, si nécessaire, s'entend
sur la répartition de la tâche. Il essaie d'identifier les ressources qui
permettront de répondre à l'atteinte de ces objectifs. Une synthèse de ces
tâches est présentée dans le tableau IV.
ÉTAPE 6 : ÉTUDIER ET CHERCHER
C'est l'étape individuelle. Les membres du groupe recueillent l'information
qui répond aux objectifs établis dans la phase précédente. Les ressources




TÂCHES DE L'ÉTUDIANT DANS LA PHASE I
ETAPES
1. Clarifier les termes
et données
2. Définir le problème
3. Analyser le problème
4. Organiser
5. Formuler les objectifs
TACHES
Lire le problème individuellement.
Identifier les termes et concepts inconnus.
Définir les termes inconnus avec un dictionnaire ou les connaissances
antérieures du groupe.
Souligner, individuellement, les indices pertinents.
Différencier l'essentiel du secondaire.
Résumer le problème en une phrase.
Dresser la liste des phénomènes demandant une explication (sans
essayer d'y répondre).
Utiliser les connaissances antérieures pour émettre des hypothèses.
Proposer des hypothèses logiques.
Classer les hypothèses selon une séquence chronologique ou généri
que.
Regrouper les hypothèses.
Etablir la liste des priorités.
Etablir la liste des questions à étudier pour expliquer les phénomènes.
Identifier précisément et concrètement les objectifs d'étude.
ÉTAPE 7 ; SYNTHÉTISER ET VÉRIFIER LES INFORMATIONS
A nouveau en petit groupe, en présence du tuteur, les étudiants synthétisent
et testent leurs nouvelles connaissances. Ils font part de leurs trouvailles,
complètent l'information et la corrigent si nécessaire. C'est à cette étape que
l'étudiant intègre la nouvelle information, relie les concepts et change sa
structure cognitive. Pour satisfaire à toutes les conditions définies
précédemment, le problème doit comprendre certaines caractéristiques et le




TÂCHES DE L'ÉTUDIANT DANS LA PHASE H
ÉTAPES TÂCHES
6. Étudier individuellement -  Recueillir individuellement l'information répondant aux
objectifs.





-  Compléter la grille de cheminement individuel :
. dilficultés rencontrées.
. facilités rencontrées.
. planification pour atteindre les objectifs.
. méthode de travail utilisée.
. niveau de satisfaction des résultats.
. points à éclaircir dans la phase III.
ETAPE 8 : EVALUER LE TUTORIAL
C'est la phase d'évaluation. Dans cette phase, avec l'aide du tuteur, les étu
diants évaluent à la fois le processus, le fonctionnement de chacune des
étapes ainsi que le fonctionnement, l'efficacité et le climat du groupe dans sa
tâche. Le groupe évalue également le rôle du tuteur dans le tutorial ainsi que
les caractéristiques du problème : son intérêt, sa capacité de permettre la
génération d'hypothèses et l'analyse, sa capacité de susciter la motivation
(Tableau VI). Une grille d'évaluation permet de soutenir ce processus. Elle
est présentée dans la section concernant l'évaluation.
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Tableau VI
TÂCHES DE L'ÉTUDIANT DANS LA PHASE III
ÉTAPES TÂCHES
7. Vérifier les hypothèses Partager ses eonnaissances.
Vérifier sa compréhension du problème.
Argumenter le choix des hypothèses retenues.
Éclaircir les points controversés lors de l'étude personnelle.
8. Évaluer le tutorial Évaluer la qualité du problème.
Evaluer les références.
Evaluer l'efficacité et le climat du groupe.
Evaluer le tuteur.
ETAPE 9 ; S'AUTOEVALUER
C'est la dernière phase d'un tutorial. Elle consiste en une rencontre indivi
duelle entre l'étudiant et le tuteur. Lors de cette rencontre, le tuteur et l'étu
diant, avec le support de grilles, mettent en commun leurs évaluations.
(Tableau VII).
2.1.5.4 RÔLES DE L'ÉTUDIANT
Dans l'apprentissage par problèmes, les rôles de tous les intervenants sont
largement modifiés. Ainsi l'étudiant, qui est plutôt passif dans la méthode
traditionnelle, participe et s'implique dans une démarche beaucoup plus
active. De plus, l'étudiant joue différents rôles à chaque tutorial. Ces rôles
ressemblent à ceux qu'il pourra jouer dans sa vie professionnelle et sociale.
Ds ajoutent un élément de motivation dans son apprentissage. Les différen
tes fonctions qui peuvent être jouées sont : animateur, secrétaire, scribe et
intendant. Voyons plus en détail la description de ces fonctions.
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Tableau VII
TÂCHES DE L'ÉTUDIANT DANS LA PHASE IV
ÉTAPES TACHES
9. S'autoévaluer - Rencontrer individuellement le tuteur et mettre en commun l'évaluation
de chacune des étapes.
Se familiariser progressivement à l'autoévaluation.
Identifier ses points forts.
Identifier les points à améliorer.
Identifier les moyens pour améliorer ses points faibles.
La reneontre est supportée par les grilles d'évaluation.
ANIMATEUR
La fonction d'animateur dans un tutorial se fractionne en différentes tâches
afin de faciliter le fonctionnement de groupe et voir au bon fonctionnement
des étudiants à l'intérieur du tutorial. Idéalement ce rôle devrait être assumé
par l'étudiant. L'animateur doit gérer le processus et veiller à ce que chaque
étudiant s'implique dans celui-ci, il doit s'assurer que chaque étudiant a sa
place dans le groupe. Il accorde la parole à chaque intervenant, résume les
idées exprimées, précise les étapes et respecte le temps alloué à chacune. Ce
sont les membres du groupe qui nomment un nouvel animateur à chaque
tutorial.
SECRÉTAIRE
Le secrétaire change également à chaque tutorial. Il est nommé par le
groupe. Sa fonction consiste à écrire au tableau les éléments de discussion
du groupe. Il écrit la définition du problème telle que soulignée par
l'ensemble des étudiants. Il inscrit les éléments nouveaux qui émergent des
discussions et il doit, par conséquent, suivre attentivement les discussions.
Il note également les phénomènes nouveaux qui demandent une explication
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ainsi que les hypothèses pouvant expliquer ces phénomènes. Finalement, il
liste les objectifs d'étude.
Durant la phase I, le travail du secrétaire est exigeant, car il doit écrire les
énoncés avec clarté et ne retenir que les plus pertinents. Il fait les schémas,
regroupe les idées, les met en évidence. Il doit toujours reproduire les
opinions du groupe et non les siennes.
SCRIBE
A chaque nouveau problème, le groupe désigne un nouveau scribe. Ce rôle
est relativement simple, mais il demande que le groupe lui accorde toute sa
confiance, car il est le seul à prendre des notes. Il retranscrit sur papier tous
les éléments significatifs qui font consensus dans le groupe, à partir des
éléments inscrits sur le tableau par le secrétaire, essentiellement les objectifs
d'étude et le schéma de synthèse. Ce type de fonctionnement permet aux
autres étudiants de ne rien écrire et donc d'être disponibles et attentifs pour
discuter, échanger librement.
INTENDANT
Le titulaire de ce rôle est nommé par le groupe, pour la session. Il voit à ce
que tous les besoins matériels soient facilement accessibles au groupe. Il
distribue le matériel didactique, ramasse les grilles d'évaluation à la fin de
chaque tutorial et les remet au tuteur. De plus, il rencontre le professeur
pour parler du climat du groupe et du déroulement des activités, pour
émettre des suggestions. En fait, son rôle est de maintenir un lien constant
entre le groupe d'étudiants et les professeurs. Ces rôles sont résumés dans
le tableau VIII.
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1.1.5.5 ROLE DE L'ENSEIGNANT (TUTEUR)
Le rôle du professeur dans l'APP diffère de celui des méthodes
traditionnelles : il joue le rôle d'un tuteur. Les compétences de ce dernier
ont été bien identifiées et gravitent autour des sept tâches (Barrows, 1988 ;
Chaput, et Des Marchais, 1991) : gérer la méthode APP, faciliter le
fonctionnement du petit groupe, guider l'étude des contenus spécifiques,
favoriser l'humanisme et l'autonomie, stimuler la motivation et évaluer les
apprentissages.
GÉRER L'APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES
Le tuteur doit s'assurer que l'étudiant franchit les étapes du processus et
qu'aucune n'est négligée, ni sautée. Il doit également stimuler un apprentis
sage en profondeur par la répétition de questions du type : «Pourquoi ?»,
«Qu'est-ce que tu veux dire ? », «Comment sais-tu que cela est vrai ? ».
De cette façon, il intervient au niveau métacognitif ; il ne doit jamais laisser
un terme, une idée, une explication ou un commentaire sans réponse.
FACILITER LE FONCTIONNEMENT DU PETIT GROUPE
Le tuteur doit faire participer tous les étudiants dans le fonctionnement du
petit groupe en posant des questions du genre : «Est-ce qu'il y a des
commentaires sur cette question? » , «Est-ce qu'il y a quelqu'un qui peut
résumer ce qui se passe? », «Quelle est la liste des points à discuter? », «A-
t-on oublié tel élément mentioimé par tel étudiant?». Il veille au bon
fonctionnement du groupe en permettant à tous les étudiants de contribuer
à son activité. Par contre, il ne doit pas tout au long de ses interventions,
répondre aux questions ; il doit plutôt les renvoyer aux étudiants. Il doit
aussi faire un diagnostic et détecter les difficultés d'apprentissage des
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étudiants. Il doit régulariser le processus afin d'éviter qu'il ne soit trop lent
ou au contraire trop rapide.
Tableau VIII
RÔLES DE L'ÉTUDIANT DANS LE TUTORIAL
ANIMATEUR :
gère le processus
accorde la parole à chaque intervenant,
résume les idées exprimées,
précise les étapes,
s'assure du temps alloué à chacune des étapes.
SECRÉTAIRE :
écrit la définition du problème,
inscrit les éléments nouveaux,
fait la liste des phénomènes qui demandent une explication,
inscrit les hypothèses,
note les objectifs d'études.
SCRIBE :
retranscrit sur papier les éléments significatifs qui font consensus dans le groupe,
remet les éléments transcrits au tuteur.
INTENDANT :
distribue le matériel didactique,
ramasse les grilles d'évaluation,
maintient un lien constant entre le groupe et le tuteur.
GUIDER L'ETUDE DE CONTENUS SPECIFIQUES
Le tuteur guide l'étudiant dans le processus hypothético-déductif en posant
des sous-questions comme : «Peut-on revenir à une approche plus méthodi
que?», en permettant à l'étudiant de trouver des hypothèses d'explication. Il
doit veiller à ce que la matière soit bien couverte, que les objectifs d'appren
tissage se retrouvent dans le travail personnel de l'étudiant. En tant que
tuteur, il doit encourager les discussions, les commentaires et les critiques
des étudiants sur leurs idées ou sur leurs connaissances et, de son côté, il ne
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doit pas s'immiscer dans les discussions entre les étudiants, ni entamer un
débat entre lui et un étudiant. Le tuteur doit laisser les étudiants discuter
entre eux tout en maintenant un climat sain et harmonieux. Il doit également
poser des défis aux étudiants, ou du moins provoquer le doute en posant, par
exemple, la question : «Es-tu certain de ce que tu avances ? » même si le
commentaire de l'étudiant est exact. En plus de faciliter l'étude en
profondeur, le tuteur doit favoriser le consensus sur les objectifs d'étude.
FAVORISER L'AUTONOMIE
Lorsque le tutorial débute, il est important d'établir un climat d'apprentissage
adéquat pour responsabiliser l'étudiant dans sa propre démarche
d'apprentissage. Le tuteur doit donc insister sur l'importance du rôle de
l'étudiant en tant qu'individu faisant partie d'un groupe et sur l'importance du
groupe pour l'étudiant. Il favorise ainsi l'autonomie à l'intérieur du système-
groupe, en rendant chacun responsable de sa contribution à l'équipe.
FAVORISER L'HUMANISME
Il doit veiller à ce qu'un climat d'humanisme s'installe dans le groupe.
L'étudiant doit respecter les valeurs et les opinions des autres. Le tuteur doit
s'assurer que les interventions des étudiants respectent l'intégrité scientifique.
Le tuteur doit inciter l'étudiant à utiliser le «je» dans ses interventions. Il doit
supporter positivement les étudiants même en cas de difficultés.
STIMULER LA MOTIVATION
Dans ce processus, il est important de permettre l'erreur sans la cautionner.
Le tuteur aide l'étudiant à identifier non seulement ses points faibles, mais il
facilite le choix, l'utilisation de stratégies pertinentes pour les améliorer ou
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les corriger. L'étudiant peut ainsi progressivement gérer et contrôler son
apprentissage, deux facteurs qui influent sur le degré de motivation dans une
tâche.
ÉVALUER LES APPRENTISSAGES
Dans la méthode d'apprentissage par problèmes, comme dans les méthodes
traditionnelles, il revient à l'enseignant d'assumer l'évaluation sommative.
2.2 PROBLEMES
Nous allons, dans une premier temps, faire un bref rappel du rôle du problème dans
l'enseignement avant de préciser ce que nous entendons par problèmes pour ensuite
en saisir la spécificité dans l'APP.
2.2.1 DEFINITIONS
Pour St-Onge (1990), il y a souvent confusion entre problèmes et exercices.
Dans un problème, il doit y avoir une dissonance, une différence, un écart entre
ce qui est présent et ce qui est souhaité. Les problèmes se présentent donc
avant que les solutions ne soient trouvées. Il est facile de donner des
«problèmes» aux élèves, mais il n'est pas aussi facile de placer les élèves dans
des situations qui leur posent effectivement problèmes. La formulation des
problèmes varie avec le mode d'utilisation qui en est faite et les objectifs visés
par l'enseignant.
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En effet, la notion de problème a évolué et selon Lunkenbein (dans Legendre
1993 p. 116) elle se caractérise par :
-  l'introduction d'une plus grande variété de problèmes et de contexte de
problèmes ;
-  la mise en évidence de l'importance relative du processus de résolution par
rapport à la solution même ;
-  le changement du problème dans l'enseignement : le rôle d'exercice
d'application, qui lui a été attribué et qui l'a placé au terme d'une unité
d'enseignement, a changé graduellement en celui de mise en situation et de
cadre d'apprentissage qui place le problème davantage au début d'une unité
d'enseignement, tout en fournissant le cadre d'une activité d'apprentissage ;
-  la considération du processus de résolution de problèmes en tant que modèle
de l'activité du séminaire et comme processus d'apprentissage : mise en
évidence de la ressemblance entre l'accroissement des connaissances et
l'apprentissage de l'individu.
Selon Walton et Mattews (1989b), le problème peut être défini comme une série
de phénomènes présentés d'une façon particulière et nouvelle pour l'étudiant où
l'utilisation de schèmes de reconnaissance (pattern récognition) seule est
insuffisante, mais où les éléments spécifiques de connaissance et de
compréhension doivent être appliqués en un processus logique afin d'identifier
les facteurs impliqués et leurs interactions. Cette définition nous semble
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complète, car elle spécifie non seulement ce qu'est un problème (le quoi), mais
également qu'un processus doit être mis enjeu (le comment).
2.2.2 RÔLES DES PROBLÈMES DANS L'ENSEIGNEMENT
Trois types d'applications sont couramment utilisés dans l'enseignement selon
les objectifs visés par l'enseignant. Le problème peut activer et illustrer les
connaissances antérieures. C'est alors l'élément déclencheur ou illustrateur à un
exposé magistral. Il peut aussi servir à vérifier l'acquisition des connaissances
transmises par l'enseignant. Dans ce cas, nous sommes plus proches de
l'exercice que du problème tel que nous l'avons défini. Enfin, le problème peut
être le support à la construction de la connaissance, au processus de résolution
de problèmes. C'est le cas de la méthode des cas ou de l'apprentissage par
problèmes, par exemple.
2.2.3 RÔLES DU PROBLÈME DANS L'APPRENTISSAGE PAR
PROBLÈMES
Barrows (1986) propose une taxonomie des méthodes d'apprentissage qui
utilisent un problème. Il compare les effets de ces méthodes sur différents
objectifs et même si son champ d'analyse est en médecine, nous pensons qu'il
est possible, par analogie, d'utiliser sa taxonomie dans d'autres domaines. Les
éléments qu'il a retenus dans sa comparaison sont :
-  l'organisation de la connaissance pour son utilisation dans un contexte
clinique ;
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-  le développement d'un processus de raisonnement clinique efficace ;
-  le développement des habiletés d'autoapprentissage efficace ;
-  la stimulation à la motivation pour l'apprentissage.
Ainsi, le premier objectif consistait à comparer l'efficacité des méthodes
d'apprentissage sur l'organisation de la connaissance, pour son utilisation dans
un contexte professionnel, alors que le second compare le développement d'un
processus de raisonnement efficace tel que le raisonnement scientifique
(hypothético-déductif ou encore la résolution de problèmes).
Barrows (1986) évalue plusieurs méthodes pédagogiques basées sur l'utilisation
de problèmes en médecine mais nous ne retiendrons que sa comparaison entre
deux méthodes. Dans la méthode des cas, que certains auteurs considèrent
comme l'ancêtre de l'APP, les étudiants reçoivent une histoire de cas complète.
Ils doivent préparer et faire des recherches en vue d'une discussion en classe.
L'histoire favorise la génération d'hypothèses, l'analyse, ainsi que la prise de
décision. Cependant, le contenu est déjà organisé et synthétisé pour les
étudiants, ce qui limite certaines opérations mentales. Dans l'apprentissage par
problèmes, une série de problèmes est présentée à l'étudiant sans aucune
préparation préalable. Le problème sert de point de mire ou de stimulus pour
l'application d'habiletés de résolution de problèmes ou de raisonnement efficace.
Il permet la recherche, l'étude d'information ou de connaissances nécessaires à
la compréhension des mécanismes impliquées dans le problème. Le problème
n'est pas un exemple illustrant les connaissances antérieures, ni un exercice pour
l'application de l'information nouvellement acquise. Dans l'APP, les étudiants
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se trouvent dans une véritable situation problématique. Comme dans l'histoire
de cas, il sert de stimulus à l'apprentissage puisqu'il s'agit de description de
situations concrètes rencontrées dans le contexte professionnel. Cependant, s'il
sert de prétexte à l'acquisition d'habiletés de résolution de problèmes, le
processus d'analyse qu'il engendre ainsi que la phase d'autoapprentissage qu'il
commande se rapprochent plus de la méthode par la découverte préconisée par
Bruner.
Ces rôles sont résumés dans le tableau IX. Il est important, lors de la
construction de problèmes, que ces rôles soient présents à l'esprit du rédacteur.
En effet, la rédaction des problèmes affecte directement les activités qu'ils
engendreront.
Tableau IX
RÔLES SPÉCIFIQUES DU PROBLÈME DANS L'APPRENTISSAGE PAR
PROBLÈMES
Déclenche l'apprentissage
Focalise ou stimule l'application d'habiletés de résolution de problèmes
Engendre un processus d'autoapprentissage car il implique l'étudiant dans sa formation
Favorise une activité de résolution de problèmes
Supporte l'évaluation de stratégies métacognitives et de fonctionnement en petit groupe
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2.3 EFFETS DE L'APP
Grâce aux expériences réalisées à l'ordre d'enseignement universitaire concernant
l'application de l'A??, on peut distinguer les effets potentiels des effets réellement
observés.
2.3.1 EFFETS POTENTIELS
De nombreux avantages potentiels sont attendus de cette méthode (Barrows et
Tamblyn, 1980 ; Neame, 1989). L'apprentissage par problèmes doit augmenter
la motivation puisque le problème représente des phénomènes que l'étudiant
retrouvera dans son futur contexte professionnel. La création de ce contexte
spécifique doit favoriser la conceptualisation et l'entreposage de l'information
sous forme de schèmes. Cette information sera plus facilement retrouvée lors
de son utilisation. L'information est perçue comme pertinente, ce qui accroît la
motivation et le degré de satisfaction des étudiants dans leurs études. L'APP
doit favoriser les habiletés de résolution de problèmes et rendre les étudiants
plus efficaces techniquement et pédagogiquement. Les étudiants sont
responsabilisés dans leur apprentissage, dans leurs initiatives en apprenant
comment structurer leurs connaissances, planifier leurs études, leur travail et
évaluer leurs résultats. Cela leur fournit les compétences nécessaires pour
poursuivre une formation continue après l'obtention d'un diplôme. Il est
également espéré que la créativité et les capacités d'autoapprentissage seront
améliorées. Les enseignants s'attendent à ce que les étudiants acquièrent, de
leur travail en petit groupe, des habiletés de coopération, de support mutuel.
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Les différents rôles dans le tutorial (animateur, scribe, secrétaire et intendant)
doivent leur permettre de s'approprier d'autres habiletés spécifiques.
L'étudiant est non seulement engagé dans un processus de raisonnement
systématique mais il revient en groupe pour évaluer ses sources d'information,
son raisonnement ainsi que son fonctiormement en groupe et ses stratégies
métacognitives. L'apprentissage par problèmes permet donc d'atteindre
potentiellement beaucoup plus d'objectifs que les autres méthodes
pédagogiques, non seulement au niveau des connaissances, du savoir mais
également au niveau du savoir-faire et du savoir-être.
Finalement, la méthode demande une collaboration interdisciplinaire puisque
chaque discipline contribue à la construction de problèmes réels, complexes et
donc multidisciplinaires.
2.3.2 EFFETS OBSERVES
Déjà certaines évidences empiriques confirment les qualités potentielles de
l'APP, que ce soit au niveau de la réussite d'examens nationaux, de l'intégration
des connaissances ou de l'acquisition du processus de résolution de problèmes.
Ainsi, par exemple, à la faculté de médecine de l'Université de Sherbrooke,
l'analyse des résultats aux examens nationaux confirme que cette méthode
permet l'acquisition de la même quantité d'information que dans les méthodes
traditionnelles. Le taux de réussite aux questions de mémorisation est
comparable à celui de l'enseignement traditionnel ; par contre le taux de réussite
aux questions de compréhension ou de résolution de problèmes est supérieur
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à celui de la méthode traditionnelle. De plus, le degré de satisfaction et de
motivation des étudiants pour leurs études est celui escompté (Schmidt,
Dauphinee et Patel, 1987 ; Schmidt, 1989; de Vries, Schmidt et de Graaf,
1989 ; Schmidt, de Volder, de Grave, Moust et Patel, 1989 ; Des Marchais et
Dumais, 1990 ; Des Marchais, Bureau, et Dumais, 1991).
2.4 INFLUENCES D'UN CADRE CURRICULAIRE COGNITIVISTE
DANS LA PLANIFICATION DE L'ENSEIGNEMENT
Compte tenu que l'apprentissage par problèmes repose sur la psychologie
cognitiviste, il nous fallait prendre en considération l'influence que peut avoir un
tel cadre dans l'enseignement. La psychologie cognitiviste traite de la théorie de
la connaissance qui conçoit la pensée comme un centre de traitement des
informations capable de se représenter la réalité et de prendre des décisions
(Legendre, 1993, p.206). Cette théorie influe non seulement la conception de
l'apprentissage et, par conséquent, celle de l'enseignement, mais aussi la conception
qu'ont de l'évaluation les enseignants et les étudiants. Ces conceptions nous ont
paru importantes puisqu'elles ont sous-tendu notre planification ; nous allons les
présenter dans le paragraphe suivant.
Si le rôle actif et structurant du sujet et de ses schèmes conceptuels dans la
constitution du savoir et de la réalité sont privilégiés comme dans les positions de
Piaget et dans celles de certains cognitivistes, ces positions sont dites
constructivistes (Legendre, 1993, p.255). L'influence d'un cadre curriculaire
constructiviste dans un programme a été très bien résumée par Tardif (1992a) et
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Tardif, Désilets, Paradis et Lachiver (1992). Nous utilisons leurs constats pour
décrire l'impact de ce cadre sur l'apprentissage, l'enseignement, l'étudiant,
l'enseignant et l'évaluation.
2.4.1 APPRENTISSAGE
Selon la psychologie cognitiviste, l'apprentissage est un processus actif de
construction graduelle des connaissances. Cette construction progressive
demande la mise en relation des connaissances antérieures pour greffer de
nouvelles connaissances. Les informations subissent un traitement afin de
s'intégrer dans la structure cognitive qui existe déjà. Pour être signifiant,
l'apprentissage requiert l'organisation des connaissances. Si les connaissances
sont organisées, elles seront mieux intégrées, plus facilement retrouvées et
mieux transférées. Toutes ces opérations complexes ne peuvent s'effectuer qu'à
partir de tâches globales comme celles de résolution de problèmes réels, car il
est rare dans la vie courante que les tâches ne soient pas morcelées, «atomisées».
2.4.2 ENSEIGNEMENT
Dans ce cadre constructiviste, l'enseignement doit créer un environnement à
partir des connaissances antérieures des étudiants. Enseigner implique non
seulement permettre l'acquisition des connaissances théoriques, mais aussi celle
de stratégies cognitives et métacognitives. La grande différence entre les
experts et les novices, les étudiants forts et les plus faibles, se situe à ce niveau
;  les experts et les étudiants forts savent prendre du recul dans leur
apprentissage, évaluer leur démarche. Non seulement ils savent quoi faire, mais
aussi comment faire, quand le faire et pourquoi le faire. Pour permettre à tous
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les étudiants d'atteindre ce niveau d'abstraction, l'enseignant doit présenter des
tâches complètes et complexes dans lesquelles toutes ces conditions peuvent
être présentes. Cet environnement doit être très structuré et exigeant pour
l'étudiant. Cependant, s'il est un secteur dans lequel l'intégration et la
réutilisation des connaissances sont cruciales, c'est bien le secteur professionnel.
Comme les méthodes traditionnelles ne semblent pas favoriser ce processus,
d'autres solutions sont envisageables :
«... il est préférable de considérer les élèves du secteur
professionnel comme de futurs experts et d'orienter la démarche
pédagogique vers la construction progressive de modèles
mentaux adaptés aux interventions dans leur domaine
d'expertise, plutôt que d'épouser les stratégies d'enseignement
à forte composante déclarative, qui ont cours dans les secteurs
scientifiques, moins orientés vers les tâches professionnelles.
En ce sens, nous proposons de développer pour le secteur
professionnel une véritable «didactique de la profession» plutôt
que d'adapter, en l'allégeant, une didactique de discipline.»
(Désilets, Paradis, Tardif et Lachiver, 1991, p.224).
Les influences d'un cadre constructiviste sur la conception de l'apprentissage et
de l'enseignement (Tardif, 1992, p.72) sont présentées dans le tableau X.
2.4.3 ÉTUDIANT
Dans les méthodes non traditionnelles, dites actives, où l'étudiant est placé dans
des conditions de découverte personnelle, nous retrouvons la didactique de
Dewey pour qui la pensée est l'outil, l'instrument de l'action. Dewey a été un
précurseur de l'engagement de l'étudiant dans son apprentissage. L'étudiant
n'est plus considéré comme un objet qui peut être formé ou modelé par
l'enseignement, mais un être directement concerné, engagé dans sa formation
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et l'acquisition des connaissances. La pensée n'est plus considérée comme une
boîte noire, un ensemble statique, mais comme un jeu d'opérations et de
stratégies :
«... il faut en premier lieu, que l'élève se trouve dans ime
situation d'expérience, qu'il soit engagé dans une activité
continue à laquelle il s'intéresse pour elle-même ; en deuxième
lieu, qu'im problème véritable surgisse dans cette situation
comme stimulus de la réflexion ; en troisième lieu, qu'il dispose
de l'information et fasse les observations nécessaires à la
solution ; en quatrième lieu, que des solutions provisoires lui
apparaissent et qu'il soit responsable de leur élaboration
ordonnée ; en cinquième lieu, que la possibilité et l'occasion lui
soient données de soumettre ses idées à l'épreuve de
l'application, pour déterminer leur portée et découvrir par
lui-même leur validité.» (Dewey, 1916, dans Aebli, 1966,
p.26).
Tableau X
INFLUENCES D'UN CADRE CONSTRUCTIVISTE
SUR LA CONCEPTION DE L'APPRENTISSAGE ET DE L'ENSEIGNEMENT
1. L'APPRENTISSAGE:
se fait par une construction graduelle des connaissances,
se fait par la mise en relation des connaissances antérieures et des nouvelles informations,
exige l'organisation des connaissances,
s'effectue à partir des tâches globales.
2. L'ENSEIGNEMENT DEMANDE LA CRÉATION :
d'un environnement à partir des connaissances antérieures de l'étudiant,
d'un environnement axé sur les stratégies cognitives et métaeognitives,
d'un environnement axé sur l'organisation des connaissances,
d'un environnement de tâches complètes et complexes,
d'un environnement coercitif.
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L'étudiant est informé explicitement des stratégies qu'il peut utiliser et ainsi,
progressivement, il devient le principal acteur dans sa formation, ce qui permet,
d'une façon éthique, de le responsabiliser en le rendant progressivement
autonome.
2.4.4 ENSEIGNANT
Dans un cadre constructiviste, c'est l'apprenant qui est au centre de sa
formation, il est le principal agent de l'acquisition des connaissances et de leur
utilisation. Le rôle de l'enseignant est modifié, il n'a plus le rôle actif de
transmetteur de connaissances. Il doit créer un contexte qui favorise la
construction de schèmes d'organisation ou de modèles mentaux. La
présentation de concepts théoriques en relation avec un problème à résoudre
peut répondre à ce besoin.
«Qui dit formation de la pensée, dit formation d'opérations, et
qui dit formation des opérations, dit construction d'opérations.
La construction des opérations se fait au cours de la recherche,
et toute recherche part d'un problème.» (Aebli, 1966, p.80)
Ainsi, par exemple dans l'APP, l'enseignant doit utiliser des problèmes
pertinents, qui contiennent un schème anticipateur des opérations à effectuer ou,
pour reprendre l'expression de nombreux auteurs, un «organisateur de la
pensée». L'enseignant devient un médiateur entre les connaissances et l'élève,
il devient en quelque sorte «l'interface» essentiel et indispensable.
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2.4.5 ÉVALUATION
Finalement, un cadre constructiviste modifie le rôle et les types d'évaluation.
Dans un modèle où la construction de la connaissance est progressive, où
l'étudiant est non seulement engagé, mais progressivement responsabilisé dans
son apprentissage, le mode d'évaluation doit être fréquent, personnalisé et, lui
aussi, constructif.
Tableau XI
INFLUENCES D'UN CADRE CONSTRUCTIVISTE
SUR LA CONCEPTION DE L'APPRENANT,




a une motivation en partie déterminée par sa perception de la valeur de la tâche et du
contrôle qu'il peut avoir sur sa réussite,
est responsabilisé de façon éthique.
2. LE RÔLE DE L'ENSEIGNANT :
il intervient très fréquemment,
il agit comme entraîneur,
il est un médiateur entre les connaissances et l'élève.
3. L'ÉVALUATION:
est fréquente,
concerne les connaissances ainsi que les stratégies cognitives et métacognitives,
est souvent formative, parfois sommative.
la rétroaction est axée sur les stratégies utilisées,
la rétroaction est axée sur la construction du savoir.
Cette évaluation doit concerner non seulement l'acquisition des connaissances,
mais aussi l'acquisition de stratégies cognitives et métacognitives qui permettront
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à l'étudiant de mieux contrôler, gérer et évaluer son apprentissage. En ce sens, on
peut vraiment parler d'acquisition d'autonomie, d'actualisation et de prise en charge
de sa formation. L'évaluation doit donc être essentiellement formative avec de
nombreuses rétroactions à la fois sur les connaissances, mais aussi sur les processus
et les stratégies. Le tableau XI présente ces influences (Tardif, 1992, p.72).
2.5 QUESTIONS DE RECHERCHE
Peut-on appliquer l'APP dans deux ou trois disciplines du programme de
Technologie de laboratoire médical, répondre aux orientations de la formation
collégiale et satisfaire aux exigences de formation du technologiste de laboratoire
médical, sans biaiser l'esprit de l'APP, en particulier sans procéder à l'intégration
de l'ensemble des disciplines d'un programme ?
2.6. BUT DE LA RECHERCHE
Expérimenter l'APP dans deux disciplines du programme de TLM et analyser son
applicabilité au régime d'étude de l'ordre d'enseignement collégial quant à la
formation des étudiants et quant aux apprentissages propres à ces disciplines.
D est à noter que ce n'est pas une étude évaluative de l'APP, mais une étude de sa
faisabilité sur le plan organisationnel, sur le plan des apprentissages et sur le plan
de la formation. Des études de faisabilité sont exigées comme préalable à tout
78
changement majeur dans les entreprises, les organisations et les services. Or, un des
aspects majeur de l'APP est d'assurer la formation et les apprentissages dans un
curriculum, c'est-à-dire une ensemble de programmes disciplinaires, non en les
réalisant en parallèle, mais en intégrant les données, les concepts, les lois, etc, grâce
à des problèmes spécifiquement conçus à cet effet. Cette intégration, à l'heure
actuelle, semble très difficile à réaliser dans un cégep. Notre but est donc
d'explorer la possibilité de garder l'esprit de l'APP dans deux disciplines du secteur
professionnel, sachant très bien que l'intégration reste à faire dans un avenir plus
ou moins lointain.
2.7. OBJECTIFS GENERAUX DE LA RECHERCHE
2.7.1 PLANIFIER L'ORGANISATION DE L'APP DANS DEUX
DISCIPLINES DE TLM
-  S'approprier l'esprit de l'APP tel qu'il a été conçu et appliqué dans les
universités ;
- Opérationnaliser chacune des démarches propres à l'APP dans le contexte
de TLM ;
- Valider les opérationnalisations ainsi réalisées auprès des experts, des
professeurs et des étudiants.
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2.7.2 IMPLANTER ET ÉVALUER L'ORGANISATION PLANIFIÉE
- Tenir une semaine d'introduction à l'APP ;
-  Implanter les nouveaux horaires et les tâches ;
-  Implanter les tutoriaux de formation et d'apprentissage ;
-  Implanter les modes d'évaluation ;
-  Implanter les nouveaux modes de travail au laboratoire.
2.7.3 ANALYSER ET INTERPRÉTER LES RÉSULTATS DE
L'APPLICATION DE L'APP
- Analyser les résultats de la semaine d'introduction ;
- Analyser le fonctionnement des tutoriaux ;
- Analyser le fonctionnement en laboratoire ;
- Analyser les résultats de la formation reçue sur le développement de la
pensée opératoire ;
- Analyser les résultats de la formation reçue sur le travail en équipe, sur
l'autonomie intellectuelle et sociale, sur la confiance en soi, sur la
capacité d'apprendre et de progresser, sur l'adaptation professionnelle ;
- Analyser le potentiel de l'APP comme modèle d'acquisition des
compétences ;
- Analyser l'applicabilité de l'APP à l'ordre d'enseignement collégial.

CHAPITRE 3
MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE
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Des analogies entre notre problématique et celle de la faculté de médecine de
l'Université de Sherbrooke ainsi que les résultats encourageants de leur
changement de curriculum, nous ont incités à vérifier l'applicabilité et les effets de
la méthode au niveau collégial tel que défini précédemment. Compte tenu que nos
informations provenaient de réalisations menées au niveau universitaire, notre ligne
directrice a été l'adéquation du processus à la réalité collégiale. L'APP nous
semblait très prometteur pour répondre aux nouveaux besoins de formation de
notre programme, d'autant plus que certaines innovations, qui ont débuté au
niveau universitaire, comme la méthode de cas par exemple à l'Université Harvard,
s'adaptent très bien au niveau collégial. Notre planification s'est effectuée pendant
une année et trois objectifs l'ont caractérisée ; s'approprier les implications de
l'APP, concevoir un processus d'implantation, c'est-à-dire identifier
chronologiquement les étapes à suivre pour réussir l'implantation et réaliser ce
processus, selon un échéancier précis tant au point de vue pédagogique
qu'organisationnel.
La méthode de recherche que nous adoptons est une méthode de recherche-action
exploratoire. Selon Saint-Arnaud (1985), la recherche-action entend établir les
liens entre la recherche, la science et l'intervention Dans la science appliquée,
l'intervention suit les prescriptions de la science. Dans la recherche-action, l'ordre
est inversé ; l'appareil scientifique se soumet aux contraintes de l'intervention.
L'objectif majeur n'est pas l'avancement de la science ; la recherche met au service
de l'intervention les ressources de la méthodologie scientifique.
«La recherche-action est un type de recherche orientée vers la
modification et l'amélioration d'une situation sociale ou
destinée à aider les gens dans le besoins.» (Mitchell, 1968)
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Cette recherche est exploratoire dans le sens que nous ne partons pas d'hypothèses
à confirmer ou à infirmer.
Le protocole de cette recherche-action comprend trois parties :
- La première partie (1992-1993) comprend les actions posées pour planifier
l'implantation dans deux disciplines de TLM. Cette planification est suivie
d'une validation auprès des intervenants.
- La deuxième partie (1993-1995) comprend l'implantation proprement dite de
l'APP et l'évaluation de cette implantation.
- La troisième partie (1995-1998) comprend l'analyse et l'interprétation des
résultats de cette implantation.
3.1 APPROPRIATION DES IMPLICATIONS DE L'APP
En plus de nos lectures, nous désirions échanger avec des personnes directement
concernées par l'apprentissage par problèmes afin de bien nous l'approprier et de
bien cerner toutes les implications qui en découlaient. Nous avons pu réaliser cet
objectif en consultant des personnes-ressources directement impliquées dans
l'apprentissage par problèmes soit comme «initiateur» de son implantation, soit
comme utilisateur.
Ainsi, nous avons rencontré régulièrement le docteur Des Marchais, vice-doyen à
la faculté de médecine de l'Université de Sherbrooke, l'une des personnes à
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l'origine de son implantation à la faculté de médecine de l'Université de
Sherbrooke. Ces échanges nous ont permis de discuter, d'analyser et de valider les
étapes importantes de notre projet. Son expertise des objectifs qui sous-tendent
un changement curriculaire, les stratégies de construction de problèmes, les modes
d'évaluation appropriés dans cette méthode ainsi que les implications de divers
intervenants et l'applicabilité de la méthode à différents niveaux, fut essentielle dans
cette phase d'appropriation de la méthode et de ses implications et a contribué à la
réalisation de notre projet.
L'étroite collaboration ainsi offerte nous a permis de participer à certaines activités
organisées par la faculté de médecine de l'Université de Sherbrooke. Ainsi, un
séminaire de quatre jours sur l'APP est organisé annuellement par la faculté de
médecine de l'Université de Sherbrooke. Ce séminaire, dans le cadre d'échanges
mondiaux entre les enseignants universitaires intéressés à modifier un curriculum
traditionnel en un curriculum centré sur l'APP, permet de se familiariser avec
l'apprentissage par problèmes, avec l'expérience des enseignants de la faculté de
médecine de Sherbrooke et d'identifier les avantages et les limites de la méthode.
Un tutorial, avec les étudiants en médecine, en présence des participants au
séminaire, illustre le processus et favorise son analyse lors d'un retour subséquent.
Les effets d'une modification de curriculum sur les enseignants, les étudiants et les
administrateurs sont également abordés.
De plus, un atelier de formation des tuteurs, organisé lui aussi annuellement par la
faculté de médecine de l'Université de Sherbrooke dans le cadre de la formation
continue de ses enseignants, nous a permis d'approfondir les compétences exigées
pour assumer le rôle de tuteur dans l'APP.
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Cet atelier nous a incités à faire une demande de perfectionnement (45 heures) sur
le fonctionnement optimal en petit groupe selon la théorie de St-Arnaud (1989).
Ce cours, supervisé par Madame Chaput, nous a fourni les compétences
nécessaires à la gestion des petits groupes.
L'appropriation du processus nous aurait semblé incomplète si nous n'avions pu
assister de visu à des tutoriaux. Il nous semblait indispensable d'assister à des
tutoriaux s'adressant à des clientèles différentes (débutants et experts de l'APP) et
à des disciplines autres que nos domaines respectifs pour en saisir toutes les
facettes. Là encore nous soulignons l'accueil et la disponibilité que nous avons
reçus de la part de ces enseignants.
Il faut souligner que dans notre démarche, nous ne touchons pas au curriculum
dans son ensemble ce qui demanderait la transformation de tous les programmes
impliqués dans la formation des étudiants de TLM. Notre recherche porte sur
deux programmes : Histologie et Biochimie.
3.2 CONCEPTION DU PROCESSUS
L'identification et la planification des objectifs à réaliser pour réussir
l'expérimentation nous a demandé, dans un premier temps, de concevoir un
processus d'implantation. En d'autres termes, nous avons élaboré un scénario sur
la séquence des événements à venir, et réalisé la planification de ces étapes tant sur
les plans pédagogique qu'organisationnel.
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Le choix des compétences spécifiques à notre programme, assise de notre
changement et de notre étude, a déjà été évoqué dans un chapitre précédant mais
il convient de les rappeler ici. Ces compétences sont au nombre de six : être
autonome, avoir confiance en soi, être ouvert à autrui, être responsable, être
motivé et apte aux changements. Cinq objectifs doivent permettre de développer
ces compétences ; acquérir les connaissances actuelles inhérentes à la profession,
ce qui veut dire plus concrètement réussir l'examen national de la SCTL, maîtriser
le raisonnement hypothético-déductif (pensée formelle, raisonnement scientifique
ou encore processus de résolution de problèmes), développer sa métacognition,
c'est-à-dire savoir gérer efficacement et évaluer son processus d'apprentissage,
maîtriser les processus d'analyses manuelles et automatisées et fonctionner en petits
groupes. La validation de ces compétences par les enseignants de notre
département et la direction des services pédagogiques a constitué la phase initiale
de notre planification. Les besoins de formation qu'elles exigent ont partiellement
structuré notre cadre d'implantation.
Tous les facteurs susceptibles d'influer l'implantation devaient être bien identifiés,
pris en compte. Par exemple, la vérification des effets de l'APP sur la formation
des étudiants demandait simultanément, avec la préparation de l'implantation, la
planification d'un protocole de collaboration avec d'autres collèges offrant l'option
de TLM ainsi qu'avec certains organismes impliqués dans la formation des
étudiants comme la SCTL. Nous devions prendre en considération les multiples
facettes du processus, ne rien laisser au hasard si possible, afin de mettre tous les
atouts de notre côté et ainsi nous assurer des meilleures conditions possibles de
réussite. Pour cela, nous avons, par imagerie mentale, vécu toutes les étapes et les
conséquences plausibles de notre planification. Pour les besoins du texte, nous
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avons regroupé les différentes actions envisagées selon cinq grands thèmes : les
étudiants, l'administration, les enseignants, le programme et les ressources.
Un autre élément a orienté notre planification ; devant la somme de travail
colossale qu'un tel changement représentait et compte tenu du court laps de temps
dont nous disposions, nous avons scindé les éléments qui devaient être absolument
complétés avant l'implantation de ceux qui pouvaient se poursuivre durant
l'implantation. Par ailleurs, compte tenu que notre département ne dispense pas la
plupart des cours de première année qui regroupent des étudiants autres que ceux
de l'option TLM, il nous a semblé impératif d'expérimenter l'implantation en
deuxième année. Finalement nous avons rendu compte de toutes nos initiatives
aux divers responsables administratifs qui se sont montrés très coopératifs dans ce
cheminement.
C'est ainsi qu'au niveau des étudiants nous avions identifié deux objectifs : vérifier
la faisabilité de la méthode par une préexpérimentation et initier les étudiants à la
méthode avant son implantation.
Au niveau des enseignants, trois objectifs nous paraissaient essentiels : familiariser
les personnes impliquées dans la formation des étudiants au processus de l'APP,
préparer les enseignants à leur rôle de tuteur et planifier un protocole d'échange et
de collaboration avec les professeurs et les autres intervenants en TLM.
En ce qui concerne le programme, huit objectifs ont retenu notre attention. Ce
sont : choisir une stratégie de construction de problèmes, rédiger un prototype de
problème, valider ce prototype, planifier l'évaluation des étudiants et du
curriculum, formuler les problèmes nécessaires pour la troisième session, valider
ces problèmes, identifier les variables qui feraient l'objet d'une analyse comparative
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entre les collèges et établir un protocole d'entente avec d'autres collèges offrant
l'option TLM. Au niveau des ressources deux objectifs devaient être réalisés ;
planifier les horaires et la séquence des cours en deuxième année et les valider.
3.3 RÉALISATIONS
Nous avons regroupé ces réalisations selon six champs d'intervention : la formation
ou l'information des intervenants, les problèmes, l'évaluation, la planification de
l'analyse comparative des effets de l'APP, la préexpérimentation, les ressources et
finalement la semaine d'introduction.
3.3.1 FORMATION OU INFORMATION
L'APP étant peu connu au collégial, nous l'avons présenté à tous les
intervenants concernés dans la formation en TLM au Collège de Sherbrooke,
lors d'ateliers ou de réunions départementales. La préparation des enseignants
à leur rôle de tuteur a nécessité certaines activités plus spécifiques. Nous avons
planifié un jumelage entre les tuteurs de la faculté de médecine de l'Université
de Sherbrooke et les enseignants qui désiraient assister à un tutorial. Chaque
enseignant était jumelé à un groupe en particulier, dans un domaine autre que
son champ de spécialisation, afin de vivre l'expérience non seulement en tant
qu'enseignant mais aussi en tant qu'étudiant. Tous les enseignants du
département ainsi que deux enseignants de première année ont participé à ce
jumelage. Par ailleurs, une entente a été conclue entre le département et la
faculté de médecine afin que les enseignants intéressés puissent assister à
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l'atelier de formation des tuteurs. Cet atelier dont nous avons déjà parlé est
essentiellement axé sur le rôle et les compétences du tuteur dans l'APP.
Lors du colloque provincial dans le cadre du nouveau programme en TLM, le
projet a été présenté sous forme de poster-atelier. Les dix collèges offrant
l'option TLM au Québec ont été contactés pour collaborer à titre de collèges
témoins. Un protocole d'entente a été conçu pour spécifier les modalités de
passation des tests retenus. Sbc collèges ont accepté de faire partie de ce projet.
3.3.2 PROBLÈMES
Les problèmes sont au coeur de l'apprentissage dans l'APP. En effet, c'est par
eux que le contenu sera abordé, c'est par les problèmes que l'étudiant va
acquérir certaines stratégies cognitives et c'est toujours autour du problème que
le fonctionnement en groupe va se structurer.
3.3.2.1 CARACTÉRISTIQUES DES PROBLÈMES ÉLABORÉS AU
DÉPARTEMENT
Les problèmes que nous avons élaborés présentent les quatre caractéristiques
énoncées par Tardif (1992) : un but, un certain nombre de données, des
contraintes et finalement des stratégies de résolution de problèmes.
Ainsi, dans un problème, il y a un but à atteindre. Ce but peut être claire
ment énoncé ou au contraire il s'agit de découvrir, dans un premier temps,
ce but à atteindre. Ensuite, le problème doit offrir un certain nombre de
données qui permettront de construire la représentation du problème. En
même temps, il y a des contraintes ou des obstacles qu'il va falloir surmonter
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dans la démarche de résolution de problèmes. Enfin, la dernière
caractéristique est la recherche de stratégies pour savoir comment procéder,
comment résoudre le problème.
Ces caractéristiques permettent de distinguer deux catégories de problèmes ;
des problèmes fermés, «bien définis» et des problèmes ouverts, «mal définis».
Un problème est bien défini si toutes ses caractéristiques sont explicites et
opérationnelles : les données initiales, le but, les contraintes. Au contraire,
dans un problème mal défini, la personne doit elle-même définir certains
éléments caractéristiques. Un résumé de ces caractéristiques ainsi qu'un
exemple de chaque type de problème sont présentés au tableau XII.
L'utilisation de problèmes mal définis permet à l'élève de développer des con
naissances conditionnelles, mais aussi l'exercice du contrôle métacognitif.
Les problèmes mal définis sont plus susceptibles de provoquer le transfert
des apprentissages. Un des objectifs visés dans l'enseignement est celui du
transfert de l'apprentissage et il est donc important d'utiliser des problèmes
mal définis dans notre enseignement.
Les problèmes possèdent également les cinq caractéristiques spécifiques à
la méthode APP ; le problème est l'élément déclencheur de l'apprentissage,
il doit focaliser ou stimuler les habiletés de compréhension et de résolution
de problèmes, engendrer un processus d'autoapprentissage, supporter
l'évaluation de stratégies métacognitives et, finalement, il doit provoquer une
activité de compréhension ou résolution de problèmes.
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3.3.2.2 PROCESSUS DE CONSTRUCTION DE PROBLÈMES
Nous présentons ici le processus élaboré au département.
PROCESSUS D'ÉLABORATION
Avant d'amorcer la construction d'un prototype de problème dans chacun des
champs disciplinaires, nous avons pris en considération certaines
observations notées précédemment, telles que les contraintes
organisationnelles à l'ordre d'enseignement collégial ou certaines difficultés
vécues par d'autres utilisateurs de l'AFP. En ce sens, nous avons établi les
règles de construction suivantes :
Tableau XII
CARACTÉRISTIQUES DES PROBLÈMES








EXEMPLES ; EXEMPLE :
Calculez l'absorptivité molaire de la bilirubine à
480 nm sachant qu'une solution 0,2M diluée
dans du chloroforme 1:2, a une absorbance de
0,25.
Quelle est l'utilité de l'absorptivité molaire?
-  identifier le contexte à traiter : avant de commencer à rédiger les
problèmes, il faut avoir une vision globale de la formation, ce qui plus
précisément veut dire se mettre dans le contexte professionnel du
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technologiste, bien identifier la fonction de travail dans un contexte
d'urgence. En cernant ce contexte, nous pouvons distinguer l'essentiel de
l'important ou de l'utile, ce qui permet d'éviter de formuler des problèmes
sur des détails, sur du contenu plutôt que sur l'essence même d'un
problème, son pouvoir de mettre en application un raisonnement
efficace ;
déterminer le nombre de problèmes : il faut tenir compte que le nombre
de problèmes impliqué dans la formation de l'étudiant ne peut excéder la
centaine si l'on tient compte des pondérations des cours et du temps
alloué pour les tutoriaux. Cette estimation du nombre de problèmes tient
compte de notre mode de fonctionnement ; un tutorial de trois heures par
semaine et cinq à sept heures d'études personnelles pour l'étudiant. Ce
nombre doit, de plus, respecter certaines contraintes administratives
comme la tâche des enseignants, des étudiants et du personnel technique ;
répertorier les critères de construction de problèmes : nous avons relevé
de notre recherche bibliographique (Majoor, Schmidt, Snellen-Balendong,
Moust et Stalenhoef-Halling, 1990 ; Sibley, 1989 ; Neame, 1989 ;
Barrows et Tamblyn, 1980b ; Des Marchais, Bureau, Dumais et Pigeon,
1991) les critères fréquemment retenus que nous présentons ci-dessous.
Le problème doit tenir compte des connaissances antérieures des étu
diants. La réactivation de la connaissance antérieure a un avantage
indéniable dans le processus de résolution de problèmes. En effet, si le
problème est trop complexe, il sera démotivant pour l'étudiant, qui ne
s'engagera pas dans le processus d'apprentissage. Par contre, il faut éviter
que le problème soit trop simple, car dans ce cas, il ne s'agit plus de
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construction de connaissance, mais seulement de l'application ou du
rappel des connaissances antérieures. Le problème doit donc comporter
une partie familière à l'étudiant pour stimuler sa motivation et une partie
inconnue pour stimuler son désir d'apprendre. Le problème doit être
concret, stimuler l'étudiant à apprendre ; il faut pour cela que la tâche soit
claire et surtout créer un contexte qui soit proche de celui de son fotur
contexte professionnel. Le problème doit favoriser le processus
d'analyse, il doit conduire à une activité de résolution de problèmes. Le
problème doit inévitablement confronter les étudiants aux objectifs
éducationnels retenus tout en tenant compte de la somme de travail à
investir pour l'étude personnelle ;
formuler les règles de construction : nous avons formulé six règles de
construction que nous jugions essentielles pour atteindre nos objectifs de
formation. Le problème doit tenir compte des connaissances antérieures
de l'étudiant, il doit favoriser le processus d'analyse, de construction de
connaissance, susciter des hypothèses, conduire à une activité de
résolution de problèmes. Il doit être clair, ne pas contenir trop de détails
et tenir, si possible, en une page ; il doit refléter le futur contexte
professionnel des étudiants, susciter la motivation, être stimulant pour
l'étudiant ; il doit tenir compte de la somme de travail à investir pour
l'étude personnelle, tout en permettant d'atteindre les objectifs
éducationnels et finalement, chaque problème doit avoir un titre ainsi
qu'un numéro indiquant son ordre de passage dans le programme, ce qui
permet une meilleure planification de l'approche multidisciplinaire.
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ETAPES DE LA CONSTRUCTION
Elles sont au nombre de huit ;
-  former des groupes de travail : nous avons formé quatre équipes de deux
personnes avec les huit enseignants de notre département. Dans chaque
équipe, un enseignant était l'expert dans une spécialité alors que l'autre
l'était moins ;
-  choisir des thèmes : dans un premier temps, les équipes ont choisi
respectivement les thèmes qu'elles désiraient aborder dans leur spécialité.
Cette première phase n'était pas limitative et plusieurs thèmes, tels que
prévus, ont été inscrits sur la liste. Parmi les thèmes retenus citons en
exemple : le diabète, les colorations spéciales, les anémies, la
microscopie, etc ;
-  établir une liste de priorités dans les thèmes : bien sûr, nous avons eu
tendance à commettre l'erreur de vouloir encore couvrir tout le contenu
et la liste des thèmes retenus a dépassé le contexte défini précédemment.
Nous avons alors établi des priorités et pour déterminer les thèmes qui
seraient couverts par les problèmes, nous avons utilisé les grilles 1 et Ibis
(annexe 1). Pour chaque thème, les deux membres du groupe ont,
individuellement, pondéré le thème selon certains critères, de la façon
suivante : essentiel -H-i-, important ++ ou utile +. Quatre critères ont été
retenus pour cette pondération : le thème est important pour la SCTL, il
est prévalent, c'est-à-dire qu'il est fréquemment rencontré dans le
contexte professionnel, il est rencontré en urgence, il crée un contexte de
stress, un délai de réponse rapide dans la transmission des résultats, une
validation spécifique. Le dernier critère concerne son exemple éducatif.
97
le thème introduit des concepts importants, il permet d'illustrer plusieurs
spécialités, il est reconnu comme favorisant l'organisation des
connaissances ou permettant une action.
La priorité des thèmes pouvait s'effectuer avec l'aide de personnes-
ressources dans les centres hospitaliers : moniteur, technologiste,
responsable de laboratoire.
Les deux membres de l'équipe ont ensuite mis en commun leur liste de
priorités respective pour établir une liste de priorités unique qui ne devait
pas générer plus de problèmes que définis précédemment. Ensuite, ils ont
déterminé la séquence prévue pour aborder les thèmes retenus : à quelle
session l'étudiant aborderait-il ce thème?
valider les thèmes : deux réunions de département ont permis de valider
les thèmes présentés par les équipes. Le but de cette validation est
d'assurer une certaine cohérence dans la séquence des problèmes dans le
programme, d'éviter la redondance des thèmes ou au contraire de faire
des oublis importants. La validation a aussi permis de greffer aux thèmes
disciplinaires des aspects plus multidisciplinaires et d'envisager les
laboratoires multidisciplinaires qui s'y rattachent. Le tout a été supporté
par la grille 2 (annexe 1). Cette étape nous a permis de structurer le
contenu du programme dans un curriculum centré sur l'APP. De plus,
avec chaque thème, les enseignants ont identifié les laboratoires
multidisciplinaires qui pouvaient s'y rattacher.
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-  construire l'arbre des concepts : une fois les thèmes validés, chaque
équipe a repris son travail. À partir d'un thème, elle a élaboré l'arbre des
concepts. Nous présentons ici un exemple d'arbre des concepts élaboré
en biochimie au département sur le thème des électrolytes (schéma 4) ;
Une fois l'arbre des concepts élaboré, l'équipe a déterminé les objectifs à
atteindre par les étudiants, ainsi que le nombre de problèmes couverts par le
thème.
-  écrire le scénario du premier problème, le prototype : il s'agissait d'écrire
un scénario de problème qui soit le plus représentatif possible des
objectifs choisis. Le problème devait avoir les caractéristiques et les
critères définis précédemment tout en tenant compte du contexte
d'apprentissage ;
-  écrire le guide du tuteur : en plus de rédiger le problème, les membres de
l'équipe devaient simultanément préparer le guide du tuteur. Ce guide a
deux utilités. Il nous permet de valider la qualité du problème. En effet,
il doit y avoir concordance entre les objectifs des concepteurs du
problème et les objectifs d'étude découverts par les étudiants. Il peut
également permettre éventuellement à un professeur, autre que le
concepteur, d'animer efficacement le tutorial concerné par ce problème.
Ce guide est rédigé pour un tuteur non expert, il doit lui permettre de se
préparer pour un tutorial dans un minimum de temps. Il peut contenir
divers éléments comme une description sommaire du problème exposé,
un résumé en une ou deux lignes, les buts généraux et la liste des
objectifs. Exemple : ce problème s'adresse aux étudiants de 1' année et
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doit les initier aux cinétiques enzymatiques et à l'interprétation des
diverses courbes cinétiques. La liste des objectifs visés est ensuite
fournie. Les indices du problème sont mis en évidence (les indices sont
les mots, les phrases clés) ; en général, c'est le même texte que celui des
étudiants, mais les indices y sont déjà soulignés par exemple. Le guide
des interventions, si c'est nécessaire, le cheminement prévu pour l'analyse,
les difficultés à contourner, les priorités à favoriser, par exemple dans un
problème sur le diabète, ne pas traiter à fond toute la partie concernant
l'équilibre acido-basique car elle sera traitée plus tard.
Le guide se termine par des références précises qui facilitent la préparation
du tutorial pour un non-expert ;
-  valider le prototype : la validation s'est effectuée à plusieurs niveaux.
Dans une première étape, après sa rédaction, chaque problème a été remis
à deux équipes autres que l'équipe conceptrice, alors que le guide
contenant les objectifs était remis aux deux chercheurs. Les équipes
validatrices ont analysé individuellement le problème en respectant les
étapes de l'APP. Elles ont joué momentanément le rôle des étudiants.
Elles ont spécifié par écrit le but et la définition du problème et les
objectifs visés par le problème présenté.
La qualité du problème a été évaluée selon six attributs : sa clarté
d'expression, son niveau d'intérêt, son degré de motivation, d'analyse, de
génération d'hypothèses et la pertinence des références qui s'y rattachent
(grilles 3 et 3 bis, annexe 2).
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Chaque problème a donc été analysé et évalué deux fois. Les résultats
nous ont été remis aux fins de validation du problème. Une moyenne de
trois obtenue pour la somme des cotes dans l'évaluation du problème et
la concordance entre le but et les objectifs des concepteurs (tels que
définis dans le guide) et ceux des analyseurs ont été les critères de
validation finale. Un problème qui n'était pas validé devait être repris ou
modifié. De plus, il est important de noter que l'équipe de validation doit
respecter la séquence des opérations : en effet, l'évaluation de la
pertinence des références ne doit pas modifier la découverte des objectifs
à l'étape précédente sous peine d'invalider le résultat. Il faut d'abord
simuler un tutorial avant de procéder à l'évaluation des différents critères
retenus. Un résumé des étapes de construction de problèmes en TLM à
Sherbrooke est présenté dans le tableau XIII.
Lorsque le problème est traité en petits groupes, il doit être assez ouvert
pour permettre la production de plusieurs hypothèses. Il faut aussi
prévoir que dans les premiers tutoriaux, bien que les étudiants aient suivi
une activité d'initiation à l'APP, le processus est nouveau à la fois pour les
étudiants et pour les professeurs. L'accent est mis sur l'appropriation du
processus au détriment du contenu. Il était par contre prévisible qu'avec
le temps le processus serait mieux géré et contrôlé par les intervenants.
Les premiers problèmes sont donc simples, axés sur l'atteinte d'objectifs
de base.
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ÉTAPES DE CONSTRUCTION DE PROBLÈMES
ACTIVITÉS PERSONNES CONCERNÉES
I. Former des équipes de deux Tous les professeurs du département
2. Choisir les thèmes par discipline
ex : l'influenza, l'hyperglycémie, l'automation, les
colorations à l'hémalun, les anémies, etc.
3. Établir une liste de priorités en utilisant les critères
retenus (grilles 1 et Ibis)
sélectionner les thèmes prioritaires
planifier le moment où le thème sera abordé
(séquenee des problèmes dans la formation)
En équipe de deux
(un expert et un non- expert dans la spéeialité)
VALIDATION DES THÈMES DU PROGRAMME EN DÉPARTEMENT (grille 2)
5. Construire l'arbre des coneepts
6. Écrire le scénario du prototype
7. Écrire le guide du tuteur
En équipe de deux
REMISE DU PROTOTYPE DE CHAQUE DISCIPLINE AUX CHERCHEURS
8. Analyser un prototype (grilles 3 et 3bis) En équipe de deux
MISE EN COMMUN ET RÉSULTATS DE LA VALIDATION
3.3.2.3 DISCUSSION
La phase de constmction de problèmes est une des phases cruciales dans
l'implantation de la méthode. En effet, il est important que, dans cette phase,
chaque professeur engagé fasse preuve à la fois de créativité, d'originalité,
mais aussi de générosité. Experts dans l'un ou l'autre des domaines, nous
sommes convaincus que tout notre contenu est primordial, indispensable à
une bonne formation de l'étudiant ; il a fallu modifier notre mode de
fonctionnement, notre approche du contenu souvent hiérarchisé, livresque
et faire des choix, se concerter. Cette expérience nous a prouvé que la
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construction et la validation de problèmes demandent beaucoup plus de
temps que nous l'avions prévu initialement.
Idéalement, le processus de validation devrait être effectué par des étudiants,
comme cela se fait à la faculté de médecine de l'Université de Sherbrooke,
mais les contraintes organisationnelles ne nous permettent pas d'utiliser cette
procédure. Les étudiants et les tuteurs qui ont vécu l'expérience de l'APP
ont validé les problèmes, grâce à des grilles d'évaluation conçues à cet effet
que nous présentons un peu plus tard dans ce rapport.
3.3.3 PLANIFICATION DE L'ÉVALUATION
Le changement de curriculum nous a fourni l'occasion de modifier notre
pratique d'évaluation afin d'assurer une certaine cohérence entre les objectifs
visés et la stratégie pédagogique. Les modalités même de l'APP : le
fonctionnement en petits groupes, l'utilisation systématique des étapes du
processus d'étude de problèmes ainsi que la présence d'une étape d'évaluation
en groupe, puis individuelle, lors de chaque tutorial, facilitent la planification
d'une évaluation de qualité.
Nous nous sommes fixé trois objectifs généraux pour assurer cette qualité :
concevoir et pratiquer une politique d'évaluation commune, privilégier
l'évaluation formative avec les caractéristiques qui lui reviennent et enfin
développer progressivement l'autoévaluation des étudiants. Nous pensons que
le contexte créé par l'APP favorise l'atteinte de ces objectifs.
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Nous avons distingué deux phases et deux objets dans notre planification de
l'évaluation. D'une part, une phase préparatoire à l'évaluation a permis
d'identifier les prémisses de l'évaluation proprement dite. D'autre part,
l'évaluation concerne à la fois les étudiants et le nouveau curriculum et nous
avons dû en tenir compte dans notre planification.
Pour chacune des phases, nous allons détailler l'objet, l'utilité ou la justification
ainsi que les modalités et les outils prévus pour sa réalisation.
3.3.3.1 PHASE PRÉPARATOmE À L'ÉVALUATION
Cette première phase a consisté à sensibiliser tous les intervenants aux
différents facteurs qui peuvent influer l'apprentissage, la pratique
d'évaluation. Nous croyons qu'une politique d'évaluation commune au
département doit assurer une certaine cohésion dans la démarche et
permettre d'assurer une meilleure régulation de nos interventions. Cette
politique ou, plus exactement, cette philosophie de l'évaluation, est présentée
aux étudiants lors de l'activité d'introduction au nouveau curriculum qui se
tient la première semaine d'entrée au collège.
La sensibilisation a été réalisée sur les finalités et les objets de l'évaluation
en éducation. Ainsi, l'évaluation peut concerner les individus, plus
précisément les étudiants : elle fait alors partie des actes professionnels
d'enseignement et c'est à l'enseignant qu'incombe la responsabilité d'évaluer.
L'évaluation peut aussi donner des renseignements sur un système ou une
stratégie pédagogique dans un programme donné pour en évaluer les
conséquences. C'est un des buts de notre recherche d'évaluer les effets de
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l'implantation d'un curriculum centré sur l'apprentissage par problèmes en
Technologie de laboratoire médical à Sherbrooke, Une distinction entre les
deux finalités de l'évaluation ne peut être qu'arbitraire dans cette recherche
et c'est à des fins pragmatiques uniquement que nous les aborderons
distinctement.
L'évaluation est un facteur important dans l'amélioration de l'apprentissage
de l'étudiant. La modification d'un curriculum traditionnel en un curriculum
centré sur l'apprentissage par problèmes modifie profondément le contexte
pédagogique. La méthode d'apprentissage par problèmes, en plus de
favoriser l'acquisition d'objectifs spécifiques comme la maîtrise d'un
processus de résolution de problèmes, l'aptitude à travailler en petits groupes
et l'autonomie, permet d'intégrer un processus d'évaluation continu.
Théoriquement, c'est à l'enseignant qu'incombe la responsabilité de
l'évaluation des étudiants et, dans un modèle cognitiviste comme celui que
nous avons adopté, la planification et les modalités de l'évaluation doivent
non seulement s'adapter aux objectifs visés, mais également maximiser les
efifets de la stratégie pédagogique. Il faut que le processus d'évaluation soit
adapté ou plutôt en accord avec la stratégie ainsi qu'avec les objectifs visés,
faute de quoi les eflforts investis risquent d'être perdus. C'est l'enseignant qui
crée le contexte susceptible de favoriser l'apprentissage de l'étudiant et
assure ainsi une formation de qualité. Notre recherche se situe dans ce cadre
et tous les facteurs aptes à contribuer à ce contexte d'apprentissage doivent
être pris en considération.
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DÉFINITIONS
Reprendre ici la définition de révaluation peut sembler superflu, mais
rexpérience nous a prouvé qu'il s'agit d'une étape fondamentale. La
recherche d'une définition dans la littérature a confirmé l'importance de cette
démarche. En éducation, le concept d'évaluation n'est pas récent, mais,
jusqu'à ces dix dernières années, il n'y avait pas de distinction entre mesurer
et évaluer. Depuis, le sens du concept s'est élargi et il existe plusieurs
définitions selon que l'accent est mis sur ce qu'est l'évaluation, sur ce qu'elle
fait ou encore sur ce qu'elle permet de faire. Néanmoins, et comme le
souligne Scallon :
«De nos jours, l'usage le plus répandu du terme évaluation
semble être celui qui évoque l'énonciation d'im jugement.»
(Scallon, 1988, p. 13)
Si pour la plupart des enseignants et des étudiants l'évaluation est souvent
associée à un jugement de valeur, c'est parfois la seule forme d'évaluation
utilisée dans la pratique courante. Ce type d'évaluation est souvent perçu
par les étudiants comme une relation de pouvoir entre les mains de
l'enseignant. Considéré de ce point de vue, seul le côté négatif de
l'évaluation est ressenti ; sa dualité entre le bon et le mauvais, l'inertie qu'elle
entraîne, le manque de motivation qu'elle génère chez les étudiants. C'est
dans un tel contexte que l'étudiant est paralysé, il a peur de poser des
questions, de se tromper et il est incité à tricher. Dans une stratégie où
l'enseignant veut responsabiliser l'étudiant comme étant l'agent actif de sa
formation, une telle pratique d'évaluation favorise le processus éducatif.
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L'évaluation peut être considérée et définie diffé remment. Elle peut faire
partie intégrante du contexte destiné à aider l'élève à cheminer, à prendre
conscience des stratégies pour régler ses difficultés. Dans cette optique,
l'évaluation devient une occasion d'apprendre, de changer. L'erreur n'est plus
paralysante, mais fait partie intégrante du processus d'apprentissage.
L'évaluation est alors considérée comme un processus systématique de
résolution de problèmes et s'apparente ainsi à la recherche et au
développement (Gephart et Ingle, 1976).
Une planification de l'évaluation qui tient compte de cette définition, crée un
continuum dans les actes pédagogiques. La même séquence d'opérations
mentales s'applique dans les phases d'acquisition et d'évaluation. Mais, ce
qui nous apparaît encore plus important, c'est que l'évaluation considérée
comme un processus, peut être enseignée et donc apprise par les étudiants
alors que, considérée comme un jugement de valeur, elle reste personnelle
et subjective.
BUTS ET RÔLES DE L'ÉVALUATION
Le Conseil des collèges est très clair sur les finalités de l'évaluation au
collégial. Parmi les critères retenus sur les buts et les rôles de l'évaluation,
tous les auteurs s'entendent pour dire que l'évaluation n'est pas une fin en soi,
mais fondamentalement elle doit être utile dans la formation des étudiants.
Trois finalités de l'évaluation sont retenues : une doit viser à améliorer la
qualité de la formation. Cette amélioration peut prendre diverses formes
selon le contexte et les circonstances, mais c'est le caractère formatif de
l'évaluation qui doit toujours primer. Cet aspect touche essentiellement les
étudiants et est du ressort presque exclusif des enseignants. L'évaluation
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doit également permettre d'assurer une bonne gestion des ressources et une
régulation dans les prises de décision. Finalement, l'évaluation permet de
rendre des comptes et c'est le caractère sommatif de l'évaluation qui est alors
considéré.
Ces trois finalités s'appliquent à notre stratégie pédagogique. Il est
important de bien déterminer ce qui sera appliqué, quand et comment
l'évaluation se déroulera dans le programme. Il est d'ores et déjà certain que
l'évaluation fait partie intégrante de notre recherche.
TYPES D'ÉVALUATION
Il existe plusieurs types d'évaluation selon le moment où celle-ci a lieu, selon
les critères utilisés et enfin selon le genre de décisions qui sera pris à la suite
de l'évaluation (Burton et Rousseau, 1989).
Évaluation formative
L'évaluation est considérée comme formative si elle s'intègre au processus
même de l'apprentissage et qu'elle contribue à son efficacité. Une suite
d'interventions en cours d'apprentissage permet de suivre le cheminement des
étudiants, mais aussi de vérifier l'efficacité d'une méthode pédagogique par
exemple. Dans l'évaluation formative, l'étudiant est jugé par rapport à lui-
même et non par rapport à un groupe. Cette évaluation permet à la fois à
l'enseignant et à l'étudiant d'identifier les difficultés et les points forts
rencontrés dans l'apprentissage ou l'exécution d'une tâche. Elle permet à
l'enseignant d'aider l'étudiant à construire lui-même son savoir, à progresser.
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«L'évaluation formative, c'est simplement le fait de pouvoir
prendre régulièrement le pouls des élèves au travail, et de
pouvoir intervenir sur le moment.» (Meirieu, 1985, p. 132).
Cette évaluation doit permettre de dépister les erreurs dans l'apprentissage
et de suggérer des activités susceptibles d'aider les élèves qui éprouvent des
difficultés. Dans ce sens et selon Barlow (1987), l'évaluation formative se
veut un acte social et un dialogue : elle remet la personne au centre de la
pédagogie. L'évaluation formative est aussi qualifiée de continue parce que
l'enseignant se préoccupe, à tout instant, de ses stratégies et de la rentabilité
des activités d'apprentissage. Vue sous cet angle, elle se rapporte bien plus
à la didactique, à la façon d'enseigner, qu'à la façon de mesurer.
La plupart des enseignants sont conscients de la dimension apportée par
l'évaluation formative dans l'enseignement, mais l'objection fréquemment
retenue contre sa mise en application concrète est le temps qu'il faut
«apparemment» lui consacrer. Ces enseignants craignent que l'évaluation se
fasse au détriment du contenu à couvrir. Leur conception de l'évaluation en
fait un acte distinct de l'apprentissage alors qu'en fait, et comme le souligne
Meirieu, il ne s'agit pas d'un acte supplémentaire ;
«L'évaluation formative n'est pas une opération
supplémentaire ; elle est une dimension de l'apprentissage : en
permettant l'ajustement progressif de la démarche à l'objectif,
elle est au coeur de l'acte d'apprendre, y apporte une dynamique
et en garantit l'efficacité.» (Meirieu, 1985, p. 133)
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C'est cet aspect éducatif de l'évaluation formative que nous retenons dans
notre planification de l'évaluation. Il s'agit non seulement d'informer l'élève
de son apprentissage, mais surtout de lui apprendre quelque chose.
L'évaluation doit porter essentiellement sur le processus de cheminement des
étudiants, leurs stratégies pour réussir, entreprendre une tâche donnée,
plutôt que sur des résultats, des produits. Elle devient alors source de
réflexion, l'occasion d'appliquer à des fins plus personnelles les opérations
mentales : l'évaluation des apprentissages est à la fois un processus global de
prise de conscience et une stratégie de résolution de problèmes (Paquette,
1984).
Évaluation sommative
Cette évaluation est beaucoup moins fréquente, car elle porte sur les
objectifs terminaux. Elle arrive en fin d'une étape d'apprentissage, d'un cours
ou d'un programme. En général, elle permet de juger de la compétence
globale de l'étudiant et se rapproche donc de la définition la plus
couramment utilisée de l'évaluation. Elle sanctionne officiellement la qualité
et la quantité des apprentissages. C'est l'évaluation "administrative" ou de
"certification".
Autoévaluation
Elle est aussi nommée évaluation formatrice. Elle se distingue de
l'évaluation formative en mesurant la capacité acquise par l'élève déjuger de
lui-même soit le niveau de maîtrise atteint ou le cheminement réalisé dans
son apprentissage. Il faut que l'étudiant prenne d'abord conscience du
processus d'évaluation pour ensuite l'objectiver par rapport à sa propre
formation. Il se trouve ici confronté à sa propre réalité et doit prendre
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conscience des choix et des stratégies qui lui ont permis de réussir ou, au
contraire, qu'il faudrait utiliser pour mener à bien la tâche désignée dans un
contexte donné. Une pratique d'évaluation planifiée comme un processus de
résolution de problèmes peut permettre l'atteinte de cette prise de
conscience. L'erreur n'est plus perçue comme paralysante, culpabilisante
mais comme source de recherche de nouvelles stratégies plus efficaces.
L'autoévaluation devient source d'autonomie et de motivation ; elle permet
aussi à l'enseignant de responsabiliser, avec éthique, l'étudiant.
L'autoévaluation serait une sorte de conscience de l'élève, de représentation,
et s'associe alors à ce que certains nomment la métacognition :
«L'autoévaluation peut être associée à la métacognition
puisqu'elle ne peut se réaliser sans que l'élève apprenne à
apprendre, sache comment prendre des décisions qui lui
permettent d'avancer dans son acquisition des habiletés et
compétences, dans la réalisation des objectifs. (Toussignant,
1990, p. 198)
Évaluation critériée
Elle se différencie de la précédente non seulement dans le choix des critères
de référence, mais essentiellement dans l'interprétation que l'on fait des
résultats. L'étudiant est évalué non pas en fonction de la performance du
groupe mais selon les objectifs d'apprentissage. Ce type d'évaluation permet
non seulement une individualisation de l'évaluation, mais soutient la pratique
d'évaluation formative. Elle permet de cerner clairement les buts visés et
facilite donc le processus d'analyse et de régulation de l'apprentissage. Les
tâches de l'évaluateur sont différentes de celles de l'évaluation précédente ;
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«...En interprétation critériée, les tâches sont choisies en
fonction d'une habileté à décrire, d'une compétence à
circonstancier et ce, sans se préoccuper des différences
individuelles.» (Scallon, 1988, p. 46)
FACTEURS A PRIVILEGIER
De nombreuses recherches prouvent que les attitudes et croyances des
enseignants modifient profondément la performance des élèves et influent,
indirectement, sur le degré de réussite des étudiants.
Il existe une relation étroite entre les pratiques d'évaluation et la performance
des élèves. Nous précisons ici celles que nous pensons pouvoir intégrer dans
notre stratégie pédagogique.
Perceptions des étudiants
Des études prouvent que les représentations que l'étudiant se fait de l'école
et de l'intelligence modifient son apprentissage. Ces représentations sont
fonction du contexte qui y est créé. Des recherches indiquent que les
étudiants perçoivent deux finalités à l'école. Elle est perçue comme
privilégiant soit des buts d'apprentissage, soit des buts d'évaluation. Ainsi,
au niveau de la maternelle, les élèves nomment des facteurs intrinsèques
comme l'intérêt ou l'acquisition de connaissances pour justifier leur
engagement et leur motivation dans certaines tâches. Au fur et à mesure que
l'étudiant se scolarise, la perception des buts poursuivis à l'école change
constamment et catégoriquement. L'école est perçue comme un lieu où ce
n'est plus l'acquisition des connaissances qui est valorisée par les enseignants.
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mais l'évaluation des connaissances. Plus les élèves évoluent dans le système
scolaire, plus ils ont tendance à développer une conception qui attribue à
l'école des buts d'évaluation. Alors qu'initialement l'étudiant venait
augmenter sa compétence, l'utilisation de contextes liés aux évaluations
sommative et normative des apprentissages modifie irréversiblement son
comportement. L'étudiant ne vient plus accroître sa compétence puisque ce
n'est pas le but poursuivi par l'enseignant, il vient pour faire sanctionner,
valider ses compétences.
«L'école devient un endroit où l'on sanctionne des connaissances
et n'est plus, puisqu'elle l'a déjà été, lui endroit où l'on valorise
leur acquisition.» (Tardif, 1992, p. 96).
Son comportement sera différent non seulement dans le choix des critères de
réussite qu'il se fixe, mais aussi dans le choix de ses activités. Lorsque
l'accent est mis sur la conformité ou non à une norme de groupe, sans tenir
compte de la construction graduelle et personnelle de l'étudiant, celui-ci évite
de s'impliquer et de participer à des tâches trop complexes, par crainte du
jugement, même si l'acquisition de connaissances serait plus significative. Il
s'engage dans des activités plus faciles sur lesquelles il pense avoir un certain
pouvoir de réussite et, en cas d'échec, il en attribue systématiquement les
causes à des facteurs dont il n'est pas responsable. En ne percevant que des
buts d'évaluation, l'étudiant pense n'avoir que peu de pouvoir sur les facteurs
qui déterminent sa réussite : en effet, si c'est le groupe qui sert de référence
pour établir les normes, il ne peut rien y faire et cela affecte sa motivation et
son engagement.
114
«L'élève a un système de défense visant à protéger son estime
de soi, sa compétence et sa valeur personnelle.» (Tardif, 1992,
p. 103).
Au contraire, placé dans un contexte qui poursuit des objectifs
d'apprentissage, l'étudiant attribue davantage ses résultats, que ce soit les
réussites ou les échecs, à des causes sur lesquelles il a un certain pouvoir et
qui sont sous sa responsabilité. Tardif (1992) nous présente un tableau
synthèse des conséquences de la conception des buts poursuivis par l'école
sur les comportements des étudiants (tableau XIV). En plus, et toujours à
travers ses expériences scolaires, l'étudiant change graduellement sa
conception de l'intelligence. Alors qu'initialement il conçoit l'intelligence
comme quelque chose de mobile qui peut changer, donc un potentiel sur
lequel il peut compter, dès les premières années à l'école, cette conception
commence à se modifier jusqu'à ce que l'intelligence soit perçue comme
quelque chose de fixe, d'inaltérable. La dualité de l'évaluation basée sur le
jugement de valeur est alors ancrée : il y a les «forts» et les «faibles» ou dans
le jargon étudiant, les «bolés» et ceux qui ont de la «misère» avec tout ce que
cela comporte. L'enseignant peut donc intervenir directement dans le
comportement adopté par l'étudiant, sur sa motivation et les responsabilités
qu'il va prendre dans son apprentissage, en créant un contexte axé
essentiellement sur des objectifs d'apprentissage plutôt que sur des objectifs
d'évaluation. Tardif nous met cependant en garde : ce n'est pas parce
qu'effectivement l'enseignant a choisi des activités axées davantage sur les
buts d'apprentissage que, forcement, l'étudiant va les reconnaître :
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«C'est davantage le climat d'apprentissage que l'enseignant crée,
l'importance qu'il attribue à l'acquisition et à la perception de la
contrôlabilité de la tâche, la cohérence entre ses pratiques
d'enseignement et d'évaluation ainsi que type de rétroaction
qu'il fournit à l'élève qui déterminent les buts que ce dernier
estime poursuivis par l'enseignant.» (Tardif, 1992, p. 108)
Il est donc nécessaire de ne rien tenir pour acquis, mais de vérifier
régulièrement que les intentions poursuivies se réalisent et de bien définir les
variables qui peuvent influer sur ce climat.
Évaluation formative
Pour être qualifiée de formative, elle doit posséder trois caractéristiques
essentielles. Tout d'abord et nous l'avons déjà noté, elle doit être continue.
De plus, elle ne doit pas se contenter d'observer la progression, en faire état,
mais elle doit véritablement en assurer la progression. La troisième
caractéristique, qui confère vraiment son caractère formatif à l'évaluation,
c'est d'assurer la progression des étudiants par des améliorations ou des
correctifs. Scallon définit cette évaluation selon ces caractéristiques ;
«Un processus d'évaluation continue ayant pour objet d'assurer
la progression de chaque individu dans ime démarche
d'apprentissage, avec l'intention de modifier la situation
d'apprentissage ou le rythme de cette progression, pour apporter
(s'il y a lieu) des améliorations ou des correctifs appropriés.»
(Scallon, 1988, p. 46).
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En plus de ces caractéristiques, de nombreuses variables influent sur la
qualité de l'évaluation formative et, parmi celles-ci, la rétroaction et
l'établissement de seuils de réussite ont été bien identifiés.
Rétroaction
C'est une variable importante dans l'évaluation formative. Pour être efficace,
la rétroaction doit avoir les particularités suivantes : elle doit être fréquente,
spécifique, c'est-à-dire qu'elle doit porter précisément sur la source de
l'erreur et, finalement, elle doit être prescriptible. Elle doit fournir à
l'étudiant les moyens de corriger l'erreur. La fréquence ainsi que le mode de
rétroaction utilisés ont également une influence sur la qualité de l'évaluation.
Alors que la rétroaction doit être immédiate dans les travaux individuels ou
collectifs, l'enseignant doit la différer lors d'examens sommatifs. Les
recherches prouvent également qu'une rétroaction écrite, détaillée, est
beaucoup plus efficace qu'une simple rétroaction orale.
Seuils de réussite
Si l'étudiant possède des critères ou seuil de réussite pour mesurer ses
progrès dans l'atteinte des objectifs, ses performances s'améliorent. Le
renforcement et la reconnaissance ont un effet positif s'ils portent sur la
maîtrise de ces seuils et visent donc des buts d'apprentissage. Par contre, la
comparaison de la performance de l'étudiant avec celle de ses pairs diminue
la qualité de l'évaluation et la relation de celui-ci avec l'enseignant.
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Tableau XIV
CONSÉQUENCES DE LA CONCEPTION DES BUTS
POURSUIVIS PAR L'ÉCOLE
BUTS D'APPRENTISSAGE BUTS D'ÉVALUATION
Critères de réussite Référence à des critères
personnels liés aux
connaissances antérieures.
Référence à une norme de groupe.



















Réussite résultant de facteurs
hors du pouvoir direct de l'élève.













fréquemment hors du pouvoir de l'élève.
Extrait de Tardif, 1992, p. 109. Pour un enseignement stratégique. L'apport de la psychologie
cognitive.
«Généralement, l'enseignant profitant des phases d'évaluation
pour soumettre des éléments qui n'ont pas été abordés
systématiquement en classe, ces éléments lui permettant de
discriminer entre les «forts» et les «faibles», l'évaluation contient
des aspects incontrôlables du point de vue de l'élève et ce
dernier ne peut prétendre avoir du pouvoir sur ce qui se passe
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dans un tel contexte. Dans ce genre de situation, selon les mots
même de Dweck, les enseignants et les pairs deviennent des
obstacles au lieu d'être perçus comme des personnes
ressources. » (Tardif, 1992, p. 105).
Un comité d'évaluation au département, composé de trois personnes,
assurera la gestion de cette politique, en accord avec la politique
institutionnelle.
3.3.3.2 PLANIFICATION DE L'ÉVALUATION DES ÉTUDIANTS
Notre stratégie pédagogique vise l'atteinte de compétences et donc permet
l'atteinte d'objectifs cognitifs, mais également affectifs et psychomoteurs.
Quel que soit le domaine qui est considéré, c'est toujours l'évaluation
formative qui est privilégiée. L'évaluation sommative sanctionne, en fin de
cours, l'atteinte globale des objectifs. Nous présentons ici l'évaluation que
nous avions planifiée et qui est toujours en vigueur.
ÉVALUATION FORMATIVE
Ce type d'évaluation est utilisé pour vérifier l'atteinte de tous les objectifs
visés que ce soit au niveau du savoir, du savoir-être ou du savoir-faire. Des
grilles d'évaluation supportent le processus qui est consigné dans le dossier
de l'étudiant (annexe 3.1).
Niveau du raisonnement
En ce qui concerne le raisonnement, les différentes étapes du processus
d'étude de problèmes sont régulièrement évaluées. Chaque tutorial demande
l'application de ces étapes telles que définies précédemment (étapes de 1 à
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5) et il donc possible pour le tuteur d'observer, d'identifier les difficultés
rencontrées par l'étudiant. Les étapes 8 et 9 de chaque tutorial permettent
de donner, régulièrement, une rétroaction personnelle à l'étudiant. Le
processus se répète à chaque problème, indépendamment du contenu abordé.
Il est donc possible d'utiliser la même grille d'évaluation formative pendant
tout le programme et, ainsi, de tenir compte du cheminement de l'étudiant.
Cette grille est complétée à la fois par l'enseignant et par l'étudiant. Elle
l'amène progressivement à prendre conscience de son mode de raisonnement,
à l'objectiver et à s'autoévaluer. La rétroaction est donc personnalisée,
fréquente, écrite et centrée sur un processus d'apprentissage, le processus
d'étude de problèmes. Le tuteur consigne ses annotations, pour chaque
étudiant, à chaque tutorial, dans sa feuille de travail (grille 1, annexe 3) avant
de les transposer respectivement dans le dossier de l'étudiant.
Métacognition
La grille de cheminement de l'étudiant (grille 2, annexe 3) doit lui permettre
de prendre conscience de ses stratégies cognitives, de ses méthodes de
travail afin d'assurer une gestion efficace de sa métacognition. Là encore,
l'évaluation fait partie intégrante de chaque tutorial et est individuelle,
personnalisée et continue. Les annotations de cette grille sont mises en
commun lors de la rencontre individuelle d'autoévaluation (étape 9) de
l'étudiant, puis consignées dans le dossier de celui-ci.
Fonctionnement en petit groupe
Il est évalué et permet à l'étudiant de s'initier au fonctionnement en petit
groupe: identifier les facteurs qui en affectent le fonctionnement, prendre
conscience de ceux qui optimisent le travail dans un tel contexte. L'étudiant
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observe le rôle et l'influence qu'il joue personnellement dans le groupe (grille
1, annexe 3).
Niveau cognitif
La progression dans l'acquisition des connaissances s'effectue à deux
niveaux ; celui des connaissances antérieures et celui des nouvelles
acquisitions.
.  La vérification des connaissances antérieures. Cette vérification
s'appliquera lorsque tout le curriculum sera modifié. L'étudiant devra
réaliser ce qu'il connaissait déjà en répondant à un test d'environ 25
questions portant sur tout le contenu du programme en TLM, et ce au
début de chaque année. Le test ne sera pas noté. Normalement en
première année, déjà 10 % des connaissances sont acquises et bien sûr ce
pourcentage croît avec les années. Le test devra être repris au début de
chaque année et permettra de stimuler la curiosité de l'étudiant, de lui
faire prendre conscience de sa progression, de la visualiser. Ces tests
devraient permettre également de détecter rapidement certaines
faiblesses. Il est évident que l'utilisation de ce genre de test ne peut
qu'être personnalisée et ne doit servir en aucun cas à situer l'étudiant dans
le groupe, car alors l'effet serait plutôt négatif. Cette pratique peut être
constructive dans la mesure où il n'y a aucune ambiguïté dans son
utilisation, que ce soit de la part de l'enseignant ou de la perception qu'en
a l'étudiant. Cette vérification des connaissances antérieures ne s'effectue
pas encore, car contrairement à notre planification initiale, tout le
curriculum n'est pas encore axé sur l'APP.
121
Avec chaque problème et les laboratoires qui lui sont consacrés, l'étudiant
a une série de questions et d'exercices variés portant sur les nouvelles
acquisitions. D n'y a aucun point alloué pour la réussite de ces exercices,
mais la correction en équipe ou individuelle de ces travaux permet
d'assurer un suivi dans la progression des étudiants, de cerner rapidement
les difficultés et d'y apporter les correctifs nécessaires. L'étudiant
responsabilisé dans son apprentissage, identifie d'abord avec l'aide de
l'enseignant ses points forts et ceux à améliorer, avant d'acquérir une plus
grande autonomie. Cette pratique dans la stratégie utilisée est
importante, car il a été observé que, dans ce contexte pédagogique
radicalement innovateur, certains étudiants sont temporairement
insécurisés par le manque apparent de structure dans le contenu à
aborder. De plus, le choix des exercices est capital, car il permet
d'orienter l'étude en profondeur plutôt que de faire une étude superficielle
axée sur la mémorisation ; il optimise donc encore les objectifs visés dans
la formation ; favoriser la construction de schémes par l'étudiant,
l'intégration des connaissances et leur transfert dans la pratique
professionnelle. L'assimilation et l'intégration doivent donc être
régulièrement favorisées, au détriment du contenu dans les premiers
cours. L'analogie avec une spirale à la base étroite au début de
l'apprentissage, pour ensuite progressivement s'élargir en devenant de
plus en plus ouverte, illustre le processus de construction tel qu'il doit se
réaliser.
Habiletés psychomotrices
L'acquisition d'habiletés psychomotrices fait, elle aussi, l'objet d'une
évaluation formative. Chaque laboratoire est l'objet d'observation de
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comportements attendus. Une période de rétroaction est prévue à la fin
de chaque laboratoire. L'utilisation d'une grille d'observation permet de
préciser les objectifs visés et les critères évalués, de détecter les points à
améliorer et d'y apporter des correctifs. Elle permet une rétroaction
descriptive et non perceptuelle, tout en permettant à l'étudiant d'y
participer et de s'initier à l'autoévaluation. La planification de l'évaluation
formative des étudiants est présentée dans le tableau XV.
ÉVALUATION SOMMATIVE
Cette évaluation permet d'attester des compétences globales de l'étudiant et
de donner une note sur le bulletin. Cette évaluation porte sur les objectifs
généraux du programme soit le niveau de raisonnement, les habiletés
psychomotrices, le fonctionnement en petits groupes ainsi que l'acquisition
de connaissances.
Processus de raisonnement, fonctionnement en petits groupes et habiletés
psychomotrices.
C'est la dernière évaluation formative, à la fin de la session, qui est pondérée
et atteste de l'atteinte des objectifs au niveau du raisonnement, des habiletés
psychomotrices et du fonctionnement en petits groupes. L'enseignant
informe l'étudiant, la première semaine de son cours, des critères qui font
l'objet d'une évaluation formative durant tout le programme et de leur
importance relative pour la session en cours. Il le sensibilise aux modalités
d'attribution de la note sommative sur son bulletin. Ce choix se justifie dans
notre évaluation car, l'atteinte des objectifs est progressive et de complexité
croissante. Ainsi, par exemple, il n'est pas question de demander
simultanément à un étudiant qui commence son apprentissage de savoir
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réagir au stress engendré par les situations d'urgence, d'interpréter ses
résultats dans le cadre de l'assurance de la qualité, de transmettre
efficacement les résultats, de valider ses résultats tout en se familiarisant
avec les instruments automatisés, d'être apte à fonctionner en équipe,
autonome, etc. Ce système est utilisé en stage depuis quelques années et
nous avons constaté qu'il stimulait les étudiants, les motivait, les incitait à
corriger leurs points faibles tout en stimulant la rétroaction. L'évaluation
n'est plus considérée comme une sanction, mais comme un moyen pour
utiliser tout son potentiel. À la fin de chaque session, l'étudiant est mis en
situation, au laboratoire. Le comportement de l'étudiant, pour chaque
analyse, est noté sur une grille d'observation. Les comportements observés
sont analogues à ceux évalués durant dans la session lors de l'évaluation
formative, à la distinction près que, d'une session à l'autre, les objectifs visés
se rapprochent de plus en plus des objectifs généraux du programme.
Niveau cognitif
À la fin de chaque tutorial, l'étudiant passe un examen théorique écrit, avec
des questions à choix multiples, des histoires de cas et de résolution de
problèmes spécifiques au problème analysé. A chaque tutorial, l'étudiant
rédige, dans la phase de recherche (phase II), un résumé de ses recherches,
une analyse détaillée des résultats du patient et élabore un schéma
intégrateur de ses connaissances antérieures avec les connaissances
nouvellement acquises. À la fin de la session, un examen multidisciplinaire
familiarise, progressivement, l'étudiant avec le type d'examen présenté par
la SCTL. L'évaluation sommative des étudiants est résumée dans le tableau
XVI.
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3.3.3.3 ÉVALUATION DU NOUVEAU CURRICULUM
Le but de l'évaluation détermine le type d'évaluation le plus approprié. Dans
le cas d'implantation d'une stratégie d'apprentissage, il est possible de définir
quatre dimensions à l'évaluation (Baron, 1987).
TYPES D'ÉVALUATION
L'évaluation peut être, là encore, formative ou sommative. L'évaluation
formative tient compte de la réaction des étudiants dans le programme et
permet de faire les changements et les ajustements nécessaires. Les
changements sont à leur tour observés pour en voir les effets et ainsi de
suite. Nous retrouvons les caractéristiques de l'évaluation formative ;
continuité, réflexion et régulation. De son côté, l'évaluation sommative
évalue l'efficacité globale du système, du programme.
L'évaluation peut porter sur des produits ou sur des processus. Dans
l'évaluation des produits, l'accent est mis sur les travaux, les performances,
les rapports. Dans l'évaluation des processus, ce sont les facteurs internes
qui sont évalués.
L'évaluation peut être qualitative ou quantitative. L'évaluation qualitative est
surtout descriptive, elle met l'accent sur les détails, la profondeur des
expériences des personnes dans le programme. L'évaluation quantitative est
basée sur des tests, des instruments et des questionnaires. Elle est beaucoup
plus numérique que descriptive.
L'évaluation peut être expérimentale ou quasi-expérimentale. Les études
expérimentales incluent un groupe témoin qui a exactement les mêmes
caractéristiques que celui qui fait l'objet de l'évaluation.
Tableau XV
ÉVALUATION FORMATIVE DES ÉTUDIANTS
SUJETS JUSTIFICATIONS ACTIVITÉS RÉSULTATS ATTENDUS
Processus de résolution de
problèmes.
Vérification de l'atteinte des objectifs
intermédiaires aux niveaux :





Atteinte des objectifs spécifiques et
généraux du programme.
Maîtrise du processus de résolution de
problèmes.
Gestion efficace de la métacognition.
Fonctionnement en petit groupe.
Personnalisation de l'évaluation.
Métacognition. -  des méthodes de travail.
-  de l'autocritique.
Fonctionnement en petit groupe. -  aptitude à fonctionner en petit
groupe.
Niveau cognitif.' Vérification de l'acquisition des
connaissances ;
-  connaissances antérieures.
Test (environ 100 questions) sur tout
le contenu qui sera couvert en TLM au
début de chaque année.
Stimulation de la motivation
(curiosité).
Visualisation par l'étudiant de sa
progression dans l'acquisition des
cormaissances.
-  connaissances acquises par
l'étude des problèmes, les
travaux personnels incluant les
travaux de laboratoire.
Série de questions pertinentes pour
chaque problème et chaque
laboratoire qui lui est rattaché.
Correction individuelle ou collective
des travaux.
Assimilation progressive du contenu.
Intégration progressive du contenu.
Détection rapide des points à
améliorer dans la compréhension,
l'intégration et l'application des
connaissances.
Création d'un contexte sécurisant sur
les étudiants qui débutent dans cette
stratégie.
Niveau psychomoteur. Vérification de l'atteinte d'habiletés
psychomotrices.
Grilles d'observation critériées pour
chaque laboratoire.
Coévaluation enseignant/étudiant.




Dans le cas de notre recherche, cela aurait exigé que les étudiants et les
enseignants soient analogues et que la sélection des individus dans les
groupes soient uniquement une question de hasard. Le seul facteur qui
aurait dû varier d'un groupe à l'autre c'est celui dont on veut mesurer les
effets. Si la sélection n'est pas le seul fruit du hasard, si certaines variables
entrent enjeu et peuvent influencer les résultats et leur interprétation, il s'agit
d'une évaluation quasi-expérimentale.
Dans notre contexte, nous parlons d'une évaluation quasi-expérimentale avec
certains aspects quantitatifs et d'autres qualitatifs.
SUJETS EVALUES
En effet, nous avons évalué les effets de la modification d'un curriculum
traditionnel en curriculum centré sur l'apprentissage par problèmes sous
différents angles.
Étudiants
La nouvelle stratégie pédagogique doit favoriser l'atteinte d'objectifs
spécifiques. Parmi les objectifs visés, nous avons évalué l'effet de la stratégie
chez l'étudiant, sur quatre objets ;
Niveau de pensée des étudiants : un des buts visés par la stratégie est de
développer le niveau de pensée de l'étudiant. La plupart des étudiants à
l'ordre d'enseignement collégial, même s'ils sont en âge d'avoir atteint le
niveau de la pensée formelle tel que défini par Piaget, sont encore au stade
de la pensée concrète. L'approche du contenu, selon une démarche
structurée impliquant l'utilisation d'opérations mentales de niveau supérieur.
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pendant plus d'une session, doit améliorer significativement le niveau de la
pensée des étudiants.
Les étudiants du groupe expérimental (Sherbrooke) et ceux du groupe
contrôle (autres collèges) ont passé un test d'évaluation du niveau de la
pensée, au début de chaque année du programme, soit en première,
deuxième puis troisième année. Le test fut ensuite soumis une dernière fois
aux étudiants, à la fin de leur programme, c'est-à-dire à la fin de la troisième
année. D'une part, la présence d'étudiants qui n'utilisent pas la méthode
d'apprentissage par problèmes (groupe contrôle), a permis de comparer les
effets de la stratégie pédagogique expérimentée à Sherbrooke. D'autre part,
l'effet de maturation des étudiants sur le niveau de la pensée relié à l'âge, a
pu être pris en considération par l'analyse successive des résultats d'une
année à l'autre.
Facteurs psychologiques : nous avons vérifié l'effet de la méthode non
seulement au niveau de la pensée des étudiants, mais également sur certains
facteurs psychologiques. Les critères retenus pour l'analyse comparative
sont l'estime de soi, la motivation, l'autocritique, mais aussi le
fonctionnement en petits groupes.
Des analyses statistiques comparent les résultats obtenus à Sherbrooke et
ceux obtenus dans les collèges témoins offrant l'option TLM.
Tableau XVI.
ÉVALUATION SOMMATIVE DES ÉTUDIANTS
SUJETS JUSTIFICATIONS ACTIVITÉS RÉSULTATS ATTENDUS
NOTE SUR LE BULLETIN RECONNAISSANCE DES
COMPÉTENCES
Proccssu.s de résolution de
problèmes.
Évaluation du raisonnement. Pondération de l'atteinte finale des
critères d'évaluation.
Résumé lors de la phase 11.
Maîtrise du processus de résolution de
problèmes.
Métacognitlon. Évaluation de l'autonomie et de
l'autocritique.
Gestion personnelle des stratégies
cognitives.
Autonomie dans l'apprentissage.
Niveau psychomoteur. Évaluation de la dextérité
psychomotrice.
Pondération de l'atteinte finale des
critères d'évaluation.
Examen final multidisciplinaire de
type «station» à la fin d chaque
session.
Utilisation de grilles d'observation
critériées.
Habiletés psychomotrices.
Fonctionnement en petit groupe. Évaluation du fonctionnement en petit
groupe.
Pondération de l'atteinte finale des
critères d'évaluation.
Aptitude à fonctionner en petit
groupe.
Niveau cognitif. Vérification de l'acquisition des
connaissances.
Examen théorique à la fin de chaque
unité ou bloc de matière prédéfinie.
Examen multidisciplinaire à la fin de
chaque session.




À la fin de la troisième année, les étudiants de TLM sont soumis à l'examen
national de la SCTL. Cet examen est composé de questions de mémoire,
mais aussi de compréhension et de résolution de problèmes. Les questions
peuvent être classées selon le type d'opérations qu'elles demandent à
l'étudiant. Les questions de cet examen devaient être classées selon une
typologie préétablie. Les résultats obtenus par les étudiants, dans chacun
des types de question, devaient être comparés à ceux obtenus à Sherbrooke
avant l'implantation de la méthode APP d'une part et, d'autre part à ceux
obtenus par des étudiants n'utilisant pas cette méthode. Théoriquement, le
taux de réussite aux questions de type résolution de problèmes devait être
significativement supérieur dans une stratégie centrée sur l'apprentissage par
problèmes. Cette analyse n'a pu être effectuée puisque contrairement aux
prévisions initiales, il n'a pas été possible d'avoir accès aux questions et aux
résultats des examens nationaux.
Stratégie
Diverses composantes de la stratégie sont évaluées régulièrement afin
d'assurer une régulation du processus. Le processus se veut formateur
puisqu'il permettra d'assurer un suivi continuel des effets de la stratégie, de
la pertinence des résultats obtenus, de leur concordance avec les buts
poursuivis et des résultats attendus. Cette évaluation vise à détecter
rapidement les points qui posent problèmes afin d'y apporter les correctifs
nécessaires. Ainsi, chaque tutorial est l'occasion d'évaluer le processus de
la méthode, le rôle de l'enseignant ou le matériel didactique utilisé.
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Les problèmes : un questionnaire vérifie si le problème répond bien aux
objectifs et attentes. Les problèmes ont été progressivement validés
conjointement par les tuteurs et par les étudiants (annexe 2).
Les enseignants ; l'évaluation a permis de valider la fonction du tuteur, mais
a permis d'identifier des besoins spécifiques pour l'améliorer. Cette
évaluation est effectuée à la fin de chaque tutorial par les étudiants (annexe
3).
Programme
Toutes les évaluations, qu'elles soient qualitatives ou quantitatives, ont
permis de valider les modifications apportées au nouveau curriculum. Elles
nous ont permis d'identifier les points forts ainsi que ceux qu'il convient
d'améliorer. Ces évaluations nous ont permis de vérifier si les effets
potentiels de la méthode s'appliquaient à l'ordre collégial, et en ce sens,
nous sommes très heureux d'avoir innové. L'expérience a favorisé une
réflexion de nos pratiques, tant au niveau de la pédagogie et de la didactique,
qu'à celui de l'évaluation, de même une concertation plus poussée des
enseignants engagés dans le programme. Cette expérience ne pouvait qu'être
bénéfique pour la formation des étudiants.
A plus long terme, la validation du nouveau curriculum sera finalisée par
deux évaluations externes ; une grille évaluera la perception que l'étudiant
a du programme et de sa formation, un an après l'obtention de son diplôme
et son intégration sur le marché du travail. La même grille vérifiera, auprès
des employeurs, la pertinence de la formation en fonction du marché du
travail. Cette planification est résumée dans le tableau ci-dessous.
EVALUATION DU CURRICULUM
OnJECTlPS JUStlttCAÎlONS Acnvrrés RÉSULTATS ATTENDUS
Évaluer les problèmes ;
par les étudiants
par le professeurs
Validation de l'atteinte des objectifs.
Validation de l'atteinte des objectifs.
Évaluation formative à chaque hitorial :
grille d'évaluation.
Évaluation sommative : analyse compa
rative et pondération des évaluations k
la fin du programme.
Problèmes validés.
Modification et amélioration, s'il y a
lieu d,u matériel didactique.
Évaluer les tuteurs Validation de la fonction du tuteur.
Amélioration, s'il y a lieu, de la fonc
tion du tuteur.
Évaluation formative k chaque tutorial :
par l'émdiant
par le tuteur
Fonction du tuteur validée.
Besoin de ressources, perfectionne
ment, s'il y a lieu.
Évaluer toutes les composantes du
programme.
Validation du programme.
Analyses comparatives des effets du
nouveau curriculum.








Évaluation globale du nouveau curricu
lum.
Identification des points forts et de
ceux k améliorer.
Évaluer la pertinence de la forma»
tlon dans la vie professionnelle.
Validation externe du programme :
acquisition et pertineiKe des compéten
ces du programme :
pour l'étudiant
pour l'employeur
Grille d'évaluation, im an après l'inté
gration sur le marché du travail.
Grille d'évaluation d'étudiant travaillant
depuis un an.
Validation des compétences de la for
mation avec les besoins et attentes des
étudiants et des employeurs.
Identification précoce de nouveaux
besoins pour une formation de qualité.
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3.3.3.4 DISCUSSION
Beaucoup d'enseignants sont enthousiasmés par la méthode en soi, mais
demeurent sceptiques quant à son application à l'ordre collégial. Cette
stratégie demande en effet une modification profonde de la pratique actuelle
d'enseignement ; elle modifie aussi les mentalités au niveau de l'évaluation.
3.3.4 PLANIFICATION DE L'ANALYSE COMPARATIVE DES
EFFETS DE l'APP
L'implantation du nouveau curriculum devait permettre l'atteinte de
compétences spécifiques et générales de notre formation technique. Nous
pensions qu'il allait modifier certaines caractéristiques des étudiants comme le
niveau de la pensée formelle puisque l'étudiant est placé dans un environnement
axé sur des stratégies cognitives, certains traits psychologiques et le degré de
réussite aux examens nationaux. Ce changement devait également modifier le
degré de satisfaction de l'étudiant et de son flitur employeur vis-à-vis de sa
formation.
Il était important d'identifier clairement les variables retenues pour effectuer une
analyse comparative avec les collèges témoins. Notre objectif est d'évaluer
l'eflfet de l'implantation de l'apprentissage par problèmes, sur le niveau de
pensée des étudiants ainsi que sur certains facteurs de personnalité. Nous avons




Pour vérifier s'il existe une différence significative entre le groupe
expérimental et les groupes contrôles lors du prétest et des deux post-tests,
nous avons retenu les variables indépendantes et dépendantes suivantes :
VARIABLE INDÉPENDANTE
C'est l'expérimentation de la méthode d'apprentissage par problèmes à
l'ordre d'enseignement collégial, au secteur professionnel, en deuxième et
troisième année. Nous désirons évaluer son impact sur :
VARIABLE DÉPENDANTE
1) le niveau de pensée des étudiants,
2) l'utilisation des huit schèmes formels ;
- les compensations multiplicatives (SJ,
- les probabilités (Sj),
- les corrélations (S3),
- le raisonnement combinatoire (S4),
- le raisonnement proportionnel (Sj),
- les formes de conservation dépassant la vérification directe (Sg),
- l'équilibre mécanique (S7),
- la coordination de deux ou plusieurs cadres de référence (Sg).
3) le travail en équipe,
4) l'autonomie intellectuelle et sociale,
5) la confiance en soi,
6) l'adaptation et le succès professionnel,
7) et enfin la capacité d'apprendre et de progresser,
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Les variables qui ont fait l'objet d'une analyse statistique entre le collège
expérimental et les collèges témoins étaient les suivantes :
1) le score du niveau de la pensée,
2) le degré d'utilisation par les étudiants de chacun des huit schèmes
formels,
3) la cotation obtenue au niveau de certains facteurs de personnalité
suivants :
-  le travail en équipe,
-  l'autonomie intellectuelle et sociale,
-  la confiance en soi,
- l'adaptation et le succès professionnel,
- la capacité d'apprendre et de progresser.
VARIABLE DE CONTEXTE
De nombreux facteurs comme l'âge, le sexe, le degré de scolarité peuvent
entrer en ligne de compte dans le rendement et le degré de réussite des
étudiants. Il était important de déterminer les caractéristiques personnelles
des étudiants qui pouvaient influencer notre analyse. Les caractéristiques
personnelles des étudiants ont été recueillies par écrit. Le questionnaire
utilisé est une adaptation de celui utilisé par le département de Soins
infirmiers au Collège de Sherbrooke.
3.3.4.2 INSTRUMENTS DE MESURE
TEST ARLIN DE RAISONNEMENT FORMEL (TARF)
Ce test a été retenu pour évaluer le niveau de pensée des étudiants. Après
une présentation succincte des caractéristiques du test, nous identifierons les
variables retenues, avant de présenter nos résultats.
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But du test
Ce test permet de mesurer le niveau global du développement cognitif de
l'élève, mais il permet également de connaître les performances spécifiques
des étudiants pour chacun des huit schèmes formels opérationnels. Selon les
résultats obtenus aux trente-deux questions du test, le sujet peut être classé
à différents niveaux :
-  niveau concret (C) caractérisé par le manque de preuve de
raisonnement abstrait ;
-  niveau concret supérieur (CS) où apparaît une habileté à classer et à
organiser l'information, sans preuve de capacité à faire des inférences ;
-  niveau transitionnel (T) où l'approche de problèmes est systématique
et l'utilisation d'abstraction et d'inférences se fait, mais de façon
inconstante ;
-  niveau formel inférieur (FI) indique que l'étudiant utilise trois des cinq
schèmes formels dans sa pensée. Cet étudiant peut faire des
abstractions et des inférences, mais il doit bénéficier d'un contexte
approprié pour développer sa capacité de pensée dans les autres
schèmes ;
niveau de pensée formel supérieur (FS) indique la présence de schèmes
formels dans la pensée du sujet.
De plus, ce test permet d'obtenir les scores dans les huit schèmes formels.
Ces schèmes sont les suivants ;
-  les compensations multiplicatives (S,). Ce concept est à la base du
postulat voulant que lorsqu'il y a deux dimensions ou plus à considérer
dans un problème, les gains et les pertes, dans une dimension, sont
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compensés par des gains et des pertes dans les autres dimensions. Ce
concept est nécessaire pour que les étudiants puissent analyser des
systèmes fermés ;
-  les probabilités (S2). Ce concept est à la base de la capacité à
percevoir un lien entre les cas actuels et les cas probables ;
-  les corrélations (S3). Il implique la capacité d'un étudiant à conclure
à l'existence d'un lien positif ou négatif entre deux éléments et à
expliquer les cas d'exception par l'inférence de variables extérieures ;
-  le raisonnement combinatoire (S4). Ce concept implique la génération
de toutes les combinaisons possibles d'un nombre donné de variables,
de choix, d'événements, de scénarios lorsqu'une solution à un
problème requiert que toutes les possibilités soient examinées ;
-  le raisonnement proportionnel (S5). C'est la capacité à découvrir
l'égalité de deux rapports formant une proportion ;
-  les formes de conservation dépassant la vérification directe (S^). Ce
concept implique la capacité à déduire et à vérifier certaines
conservations en observant leurs effets et en inférant ainsi leur
existence ;
-  l'équilibre mécanique (S7) demande la capacité de faire simultanément
la distinction et la coordination entre deux formes complémentaires de
réversibilité : la réciprocité et l'inversion ;
-  la coordination de deux ou de plusieurs cadres de références (Sg).
C'est un des schèmes les plus complexes et il représente, sans doute,
le lien entre la pensée formelle et la pensée postformelle.
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Caractéristiques du test
Le test ARLIN permet de mesurer les huit schèmes formels contrairement
à la plupart des autres tests, sans certaines contraintes organisationnelles
imposées par de meilleurs instruments. Le test a été validé aux États-Unis
et les résultats démontrent qu'il est une mesure valide et fidèle des opérations
formelles. Ce test a déjà été validé au Québec dans la thèse de doctorat de
Claire Laliberté (1994). Nous désirions vérifier s'il existait une différence
significative dans l'utilisation des opérations formelles avant et après
l'utilisation de la méthode d'apprentissage par problèmes.
Le test est composé de douze dessins linéaires qui représentent un problème
sous une forme pratique. Trente-deux questions, regroupées en huit sujets
qui représentent un des huit schèmes formels, se rapportent aux problèmes.
Les questions sont à choix multiples. Lorsque la première question est un
problème d'application, la seconde question demande la sélection d'une
catégorie d'explications que le sujet associe étroitement à sa réponse. Cette
procédure de résolution de problèmes, suivie d'une explication, est semblable
à l'utilisation de la méthode clinique pour évaluer le raisonnement formel lors
d'interviews individuelles.
Le temps accordé pour passer le test est d'environ 45 minutes, mais l'étudiant
peut bénéficier de temps supplémentaire pour répondre puisque le test ne
vise pas à mesurer le temps de réponse.
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TEST DES 16 FACTEURS DE PERSONNALITE (16 FF)
L'accessibilité au 16 FF et aux ressources disponibles pour son interprétation
a influencé notre choix pour évaluer certains facteurs psychologiques des
étudiants.
But du test
Ce test de personnalité (Chevrier, 1977) permet d'obtenir rapidement des
renseignements sur la plupart des traits fondamentaux de personnalité.
Caractéristiques du test
Ce questionnaire est unique à deux points de vue ; chacun des items ou
questions possède une saturation établie au regard de chacun des facteurs
qu'il se propose de mesurer et il détient la preuve que chacun des facteurs du
questionnaire correspond à un facteur primaire de la personnalité que l'on
peut découvrir ailleurs. Sur le plan de la fidélité, trois coefficients ont été
analysés : la consistance, la stabilité et l'équivalence. En ce qui concerne la
validité, deux coefficients ont été analysés ; la validité conceptuelle et la
validité prédictive.
Le questionnaire utilisé comprend 187 questions auxquelles il faut répondre
en 35 à 40 minutes. Les 16 facteurs de personnalité sont identifiés en
utilisant des symboles alphabétiques : A, B, C, E, F, G, H, I, L, M, N et O
ainsi que Qj, Q2, Qjet Q4. Ces 16 traits fondamentaux permettent d'obtenir,
par calcul, 10 facteurs secondaires identifiés de I à X.
Les 16 traits fondamentaux qui sont mesurés sur une échelle de cotation en
dix points, sont respectivement les suivants : A ouverture aux autres, B
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curiosité intellectuelle, C force du moi, E leadership, F adaptation, G super
ego, H spontanéité, I sensibilité, L perspicacité, M imagination, N mesure
du naturel, O confiance en soi, Q, esprit critique, Qj autonomie, Qj
impulsivité, Q4 anxiété.
Les facteurs secondaires qui peuvent en découler sont : I anxiété, II
introversion, III émotivité, IV dépendance, V santé mentale, VI pulsion
névrotique, VII capacité d'apprendre et de progresser, VIII prédisposition
aux accidents et aux erreurs, IX adaptation et succès professionnel, X
créativité.
Nous avons sélectionné huit facteurs qui, d'après nous, pouvaient être
modifiés compte tenu du contexte crée par l'APP, six facteurs fondamentaux
(A, B, H, O, Q, et Q2) et deux facteurs secondaires (VII et IX). Un
échéancier de la mesure des caractéristiques des étudiants est présenté dans
le tableau XVII.
3.3.5 PRÉEXPÉRIMENTATION
Le but de la préexpérimentation était triple : vérifier la faisabilité du processus,
valider certains outils d'évaluation ainsi que recueillir la perception des étudiants
par rapport à la méthode. Cette préexpérimentation devait nous permettre
d'identifier et d'améliorer certains points qui auraient pu nous échapper avant
l'expérimentation à une plus grande échelle.
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Tableau XYII




- Mesure de certaines
caractéristiques personnelles
- Mesure du niveau de
raisonnement foimel d'Arlin
- Étudiants volontaires de TLM à
Sherbrooke (3'session)












- Mesure du niveau de
raisonnement formai d'Arlin
- Mesure de la personnalité en
seize facteurs (16PF)
- Mesure des caractéristiques
personnelles
- Étudiants volontaires de TLM à
Sherbrooke (5'session)




EN CINQUIÈME SESSION DE
TLM AU COLLÈGE DE
SHERBROOKE
ÉTUDIANTS EN CINQUIÈME




- Mesure de certaines
caractéristiques personnelles
- Mesure du niveau de
raisonnement forml d'Arlin
- Étudiants volontaires de TLM à
Sherbrooke (3'session)





Il n'y a pas eu de préparation particulière pour les étudiants volontaires de
deuxième année qui ont participé à cette préexpérimentation. En effet, elle
s'est tenue lors des cours réguliers et il était difficile d'initier les étudiants à
la méthode sans les pénaliser.
Une entente a été réalisée entre les enseignants qui dispensaient les cours
réguliers en biochimie et histologie afin que le contenu de cours qui devait
être couvert dans la préexpérimentation soit le même que celui dispensé dans
la méthode traditionnelle. Cette entente a permis de ne pas pénaliser les
étudiants volontaires d'une part, et, d'autre part, de ne pas biaiser la
préexpérimentation en analysant un problème portant sur un contenu déjà
familier aux étudiants.
Au début du mois d'avril 1993, tous les étudiants de Technologie de
laboratoire ont été sensibilisés à nos besoins. Chaque étudiant a reçu un
protocole dans lequel étaient présentés le but de la préexpérimentation, le
nombre de collaborateurs requis, le déroulement d'un tutorial ainsi que la
planification de la semaine de préexpérimentation. Un protocole d'entente
était joint à ce document (annexe 5). Quatorze étudiants ont accepté de
collaborer et, de ce nombre, six ont accepté d'être interviewés sur leurs
perceptions de la semaine.
En ce qui concerne les tuteurs, l'intervention a été facilitée par un document
synthèse sur les différentes questions qui peuvent être posées à chacune des
étapes du tutorial (tableau XVIII).
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Tableau XVIII
INTERVENTIONS DU TUTEUR DANS LE TUTORIAL
ÉTAPES QUESTIONS POSÉES PAR LE TUTEUR
Étape 1 Quels sont les termes qui ne sont pas compris ?
Étape 2 Qui peut résumer ce qui se passe ?
Quels éléments denmandent une explication ?
Quelle est la liste des points à discuter ? Leurs priorités ? Leurs relations ?
A-t-on oublié tel élément mentionné par tel étudaint ?
Étape 3 Comment expliquer cette situaiotn ?
Pourquoi penses-tu cela ?
Peux-tu reformuler ton intervention ?
Quels éléments nous prient à garder ou à rejeter cette hypothèse ?
Quiu peut résumer ce que nous avons trouvé jusqu'ici ?
Étape 4 Quelques minutes pour faire le point ?
Quels sont les points importants à retenir de la discussion ?
Peut-on penser à des associations entre les différentes hypothèses énumérées ?
Étape 5 Qu'est-ce qui vous emble essentiel ?
A-t-on oublié tel sujet qui faisait controverse ?
3.3.5.2 REALISATIONS
La semaine de préexpérimentation s'est déroulée telle que prévue la semaine
du 3 mai 1993. Un étudiant s'est absenté pour cause de maladie, mais a été
aussitôt remplacé par un autre volontaire. Durant cette semaine de
préexpérimentation, un groupe de sept étudiants a vécu l'expérience d'un
tutorial (un seul) en biochimie alors qu'un autre groupe a vécu la même
expérience en histologie. Chaque enseignant, dans sa discipline, avait rédigé
un problème spécifique en respectant les règles et critères préétablis dans une
f
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étape antérieure. L'enseignant, qui a rédigé le problème, a agi à titre de
tuteur.
Les étudiants, après une courte introduction à la méthode : présentation des
phases et des étapes de l'APP, ont été mis en situation avec un problème
spécifique soit en biochimie, soit en histologie. En petits groupes, en
présence du tuteur, le problème a été analysé en respectant toutes les phases
et les étapes de la méthode.
Dans la première phase (durée de 1 h 30), les étudiants ont éclairci les
énoncés, défini le problème et émis des hypothèses pour sa compréhension.
Tel que prévu dans la méthode, le groupe a choisi un secrétaire, alors qu'un
autre étudiant a assumé la fonction de scribe. Les objectifs d'étude ont été
identifiés tel que prévu dans cette phase.
Après la phase de recherche individuelle, les étudiants sont revenus en petits
groupes, avec le tuteur. Ils ont mis en commun le fruit de leurs recherches,
de leurs études. Les hypothèses ont alors été confirmées, vérifiées, validées
ou rejetées. Ce fut la phase d'argumentation, d'éclaircissement, de synthèse
et de validation. Elle s'est terminée par la compréhension du problème. Les
grilles d'évaluation ont été présentées et incorporées dans le processus
(Phase III).
À la fin du tutorial, chaque étudiant a rencontré individuellement le tuteur,
comme cela est planifié dans le processus d'évaluation, et a échangé sur sa




Les résultats ont été très satisfaisants. Tous les étudiants ont énormément
apprécié ce mode de fonctionnement, mais aussi les types et modes
d'évaluation retenus. Contrairement à ce que nous pensions, il n'y a pas eu
de sentiment d'insécurité lors de l'étude personnelle.
Une semaine après la tenue de la préexpérimentation, les six volontaires ont
été interviewés. L'interview des étudiants a deux buts selon qu'elle est
envisagée à court terme ou à plus long terme.
À court terme, elle devait essentiellement permettre de détecter les
faiblesses de la méthode d'apprentissage par problèmes à l'ordre
d'enseignement collégial, quelle qu'en soit la cause, sur les plans
pédagogique et organisationnel. La détection rapide de ces faiblesses
permettra une meilleure adéquation de la stratégie à l'ordre collégial lors de
l'implantation dans toutes les disciplines. Elle se voulait donc simplement un
premier reflet de l'atteinte des objectifs visés par la méthode : jusqu'à quel
point les objectifs sont réalistes et réalisables, quelle est la première réaction
de l'étudiant confronté à cette méthode ? Dans notre planification
pédagogique et organisationnelle, nous avions tenu compte de nombreux
facteurs, mais cela était-il suffisant, certains éléments nous avaient-ils
échappé ?
L'interview semi-structurée, d'environ 10 minutes, portait sur les aspects
suivants :
-  l'identification et la compréhension des phases de l'APP par l'étudiant ;
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-  l'identification pour chaque phase de l'étape qui a semblé la plus difficile ;
pourquoi l'a-t-elle été ?
-  l'identification de la phase qui a semblé la plus facile ; pourquoi l'a-t-elle
été ?
-  les avantages et les désavantages du processus d'évaluation pour
l'étudiant ;
-  l'identification par l'étudiant du rôle de l'enseignant dans cette méthode
avec ses avantages et ses inconvénients pour l'étudiant ;
-  l'identification de son rôle dans cette méthode avec les avantages et les
désavantages perçus ;
-  sa définition du concept «apprendre».
À notre grande satisfaction, nous n'avons relevé aucune faiblesse marquée,
que ce soit sur les plans pédagogique et organisationnel. L'expérimentation,
en septembre 1993, n'a donc demandé aucun ajustement majeur.
À long terme, l'interview permettra d'évaluer les perceptions des étudiants
sur un curriculum centré sur l'apprentissage par problèmes. Ce n'est qu'une
composante d'un processus d'évaluation général qui englobe non seulement
les étudiants, mais aussi le programme. Elle permettra, avec les autres
composantes de l'évaluation, d'ajuster et de modifier, si nécessaire, certains
aspects de la formation. Elle reflétera la vision du programme par l'étudiant
et pourra être confi"ontée aux objectifs visés et aux attentes. Ces perceptions
pourront également être comparées à celles des enseignants du programme.
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3.4 SYNTHÈSE DES ACQUIS
3.4.1 BESOINS ORGANISATIONNELS
La phase de planification préparatoire nous a appris que l'aspect des ressources,
surtout dans le contexte que nous vivons, ne pouvait être négligé. Nous avons
dû d'abord identifier les conditions à respecter pour structurer un cadre
organisationnel et ensuite planifier des hypothèses pour l'agencement des
horaires et la répartition des contenus,
3.4.2 ÉLABORATION D'UN CADRE ORGANISATIONNEL
Nous avons constaté que sept conditions doivent être respectées dans
l'élaboration du cadre organisationnel :
a) la méthode ne doit pas imposer de coûts récurrents que ce soit pour les
enseignants, le personnel de soutien ou les autres ressources didactiques.
Dès le départ, cela nous paraissait une évidence incontournable ;
b) la modification du curriculum ne doit pas modifier les pondérations allouées
pour les cours, cependant une partie des heures de travail à la maison est
structurée pour permettre l'étude du problème ;
c) la session ne doit pas excéder seize semaines dont une semaine consacrée
aux examens ;
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d) la répartition des cours doit être effectuée au prorata des pondérations
allouées dans la méthode traditionnelle ;
e) les tâches des enseignants, du personnel de soutien, des étudiants ne peuvent
être supérieures à celles accomplies dans la méthode traditionnelle ;
f) l'exécution des laboratoires exige la présence d'une personne qualifiée afin
d'assurer la sécurité, car les étudiants travaillent avec des spécimens réels,
potentiellement dangereux ;
g) les règlements syndicaux qui concernent les fonctions du personnel de
soutien doivent être respectés.
3.4.3 HYPOTHÈSES D'HORAIRE ET DE FONCTIONNEMENT
Le fonctionnement optimum en petits groupes nécessite au maximum six à dix
étudiants selon de nombreux auteurs (Mucchielli, 1975). Nous avions donc
prévu, en deuxième année, quatre sous-groupes d'étudiants.
La première planification, où toutes les disciplines expérimentaient, prévoyait
deux tutoriaux par semaine. Chaque tutorial doit générer de cinq à sept heures
de travail personnel pour l'étudiant. Cette hypothèse impliquait toutes les
disciplines. Ensuite, de nombreuses planifications ont simulé plusieurs
scénarios possibles selon l'implication des enseignants. Finalement, lorsque
l'implantation des cours autres que la biochimie et l'histologie a été retardée,




3.4.4 CARACTERISTIQUES PRINCIPALES DE LA PREPARATION
À L'IMPLANTATION
Les principales caractéristiques de cette expérimentation ont été les suivantes :
-  les étudiants, en petits groupes, ont analysé un problème par semaine,
pendant huit semaines en biochimie et six semaines en histologie ;
-  lorsque les étudiants étaient en biochimie, ils n'avaient pas de cours
d'histologie et vice versa, par contre ils suivaient les autres cours
régulièrement ;
-  les heures de laboratoire ont été concentrées en huit semaines pour la
biochimie et en six semaines pour l'histologie. Les activités de laboratoire
ont été directement reliées au problème analysé ;
-  les activités de laboratoire ont été scindées en deux : la première partie a été
axée sur la planification et la préparation des laboratoires ainsi que sur
l'interprétation des résultats du laboratoire précédent. Cette activité a
demandé une collaboration et une mise en commun des analyses effectuées
par le groupe ainsi qu'une autoévaluation des résultats par l'étudiant. La
seconde partie fut essentiellement consacrée à l'exécution des analyses ainsi
qu'à l'entrée des données pour leur interprétation ultérieure ;
-  l'étudiant a bénéficié de sept heures pour l'étude personnelle du problème,
tout en bénéficiant d'un peu de temps pour d'autres activités à la maison ;
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-  la première semaine de la session a été consacrée à l'introduction à l'APP,
c'est la semaine d'introduction. Elle a permis de familiariser les étudiants
non seulement au processus de la méthode, mais aussi à l'impact d'un cadre
constructiviste sur les conceptions de l'apprentissage, de l'enseignement, de
l'étudiant et de l'enseignant ainsi qu'à celle de l'évaluation ;
-  l'évaluation, à la fois formative et sommative, s'est déroulée tel que planifié
et présenté précédemment.
Finalement tout ce processus de planification de l'implantation a été supporté
par un échéancier précis des objectifs à atteindre, l'identification de la









- Identifier et spécifier les
compétences et les objectifs de
formation
- Analyse de doxuinents
- Corrélation avec les outils
d'évaluation possibles
- Publications du ministère
- Réalité du marché du travail
- Normes de compétences des
associations
- Liste des objectifs (avec
justification)
- Chercheurs 06/92
- Faire valider les objectifs du
département
- Réunion de département - Production précédente - Objectifs retenus - Professeurs du département 09/92
- Faire valider les objectifs par
l'administration
- Présentation du document
précédent
- Production précédente - Objectifs validés - Direction pédagogique 09/92
CONCEVOIR LE PROCESSUS
D'IMPLANTATION







- Procès verbal - DEP secteurs I, II et III
- CD de chimie et biologie
- profs concernés en TLM
(français, philo, chimie,
biologie)
- profs intéressés aux APP
- Aide pédagogique indivi
duelle du secteur III
06/92
- Familiariser les intervenants au
processus, à la méthode
- Jumelage à des tutoriaux
au CHUS
- Tutoriaux au CHUS - Mise en commun de l'expérience - Responsable de la forma
tion pédagogique au
CHUS
- Tuteurs au CHUS
12/92
- Préparer les enseignants i leur rôle
de tuteur
- Participation i l'atelier de
formation des tuteurs au
CHUS
- Atelier au CHUS - Mise en commun de l'expérience - Tous les professeurs du
département
12/92
- Planifier un protocole de
collaboration avec les autres
collèges




- Protocoles de collaboration
endossés
- Coordonnateurs des
départements de TLM au
Québec
- Analyser les stratégies de
construction de prototype de
problèmes
- Analyse de documents
- Consultation auprès
d'experts en APP
- Documents sur la construction de
problèmes
- Experts en APP
- Document synthèse sur les
modèles et les stratégies exis
tantes
- Professeurs intéressés
- Experts au CHUS
10/92
OBJECTIFS MÉTHODOLOGIE RESSOURCES PRODUCTION PERSONNES
IMPLIQUÉES
DATE
- Choisir un modèle et une stratégie
de construction de prototype de
- Réunion de département - Liste des modèles et stratégies
existantes
- Élaboration du modèle de cons
truction et de validation en TLM
- Professeurs du département 11/92
- Construire (élaborer) un prototype - Selon la stratégie établie
précédemment
- Document synthèse précédent
- Exemples de problèmes
- Réalisation d'un prototype par
discipline
- Professeurs du département 12/92
- Valider les prototypes - Utilisation de la stratégie
établie précédemment
- Un prototype par discipline
- Document synthèse
- Rédaction d'un prototj'pe validé - Professeurs du département
- Experts en APP
12/92
- Répertorier les outils d'évaluation - Analyse de documents sur
l'évaluation dans
l'enseignement et l'APP
- Grilles d'évaluation du CHUS
- Évaluation au département de
TLM
- Évaluation dans l'enseignement
- Identification des modes et types
d'évaluation
- Liste des outils disponibles
- Liste de nos besoins
- Conseiller pédagogique
- Consultant en pédagogie
11/92
RÉALISER LES ÉTAPES DU
PROCESSUS TANT AUX
POINTS DE VUE PÉDAGOGI
QUE QU'ORGANISATIONNEL
- Formuler les problèmes nécessaires
à la session trois




- Contenu du nouveau programme
- Huit problèmes par discipline - Professeurs du département
05/93
- Valider les problèmes de la session - Idem - Idem au prototype - Problèmes pour la session trois
- Professeurs du département 6/93
- Formuler les problèmes pour la - Idem - Idem - Un problème en biochimie
- Un problème en histologie
- chercheurs 03/93
- Adapter et/ou construire les grilles
d'évaluation
- Analyse de documents
- Conception d'un processus
d'évaluation
- Grilles d'évaluation au CHUS
- Documents sur l'évaluation
- Politique d'évaluation institution
nelle
- Planification d'un processus
d'évaluation
- Grilles d'évaluation spécifiques
en TLM
- Conseiller pédagogique
- Experts au CHUS
04/93
- Planifier les horaires et la ré
partition des cours
- Analyse des contenus
- Analyse des pondérations
- Analyse des tâches
- Cahier collégial
- Convention collective
- Direction de l'organisation sco
laire
- Hypothèse d'horaire et de
répartition des cours
- Chercheurs 02/93
- Valider l'horaire et la répartition
des cours de la session trois
- Réunion de département
- Réunion avec le DSP et le
DEP
- Hypothèse précédente d'horaire et
de répartition des cours
- Horaire et répartition des cours
pour la session trois
- Professeurs du département 03/93
OBJECTIFS MÉTHODOLOGIE RESSOURCES PRODUCTION PERSONNES
IMPLIQUÉES
DATE
- Préparer la préexpérimentation - Identification des besoins
- Identification des
contraintes
- Planification des étapes
- Processus de la méthode APP
- Problèmes pour le préexp.
- Calendrier scolaire
- Protocole et échéancier de la
préexpérimentation
- Liste des outils nécessaires à la
préexpérimentation
- Conseiller pédagogique 03/93
- Préexpérimenter le processus - Mise ne situation des
étudiants datis un tutorial
- Selon le protocole et modalités
précédentes
- Résultats de la préex
périmentation
- Deux groupes de huit étu
diants volontaires
04/93
- Valider la préexpérimentation - Interviews semi-structurées
- Rétroaction des étudiants
- Documentation sur les percep
tions des étudiants dans la
méthode APP
- Analyse des perceptions des
étudiants
- Analyse des interviews
- Identification des points à
améliorer si nécessaire
- Chercheurs 05/93





- Productions antérieures - Protocole d'entente - Responsables de la SCTL,
CPTMQ
- Autres collèges offrant
l'option TLM au Québec
06/93
- Identifier les variables qui feront
l'Objet d'une analyse comparative
- Choisir les tests qui seront utilisés









- Initier les étudiants à l'APP - Semaine d'introduction - Productions antérieures - Mise en situation des étudiants - Étudiants
- Enseignants
08/93
- Mesurer les variables retenues - Prétest - Test d'Arlin
- Questionnaire sur les
caractéristiques personnelles
-Test 16 PF





- Expérimenter l'APP en biochimie
et en histologie en troisième
session
- Mise en situation des
étudiants dans le contexte
planifié
- Productions antérieures - Session d'expérimentation - Étudiants
- Enseignants
08 au 12/93
- Valider l'expérimentation - Évaluation de la session - Grilles d'évaluation des tutoriaux - Validation de l'expérimentation - Étudiants
- Enseignants
12/93
- Poursuivre la planification en vue
de l'implantation en quatrième et
cinquième session
- Idem à précédemment - Idem à précédemment - Idem à précédemment - Idem à précédemment 01/93
OBJECTIFS MÉTHODOLOGIE RESSOURCES PRODUCTION PERSONNES
IMPLIQUÉES
DATE
- Implanter en quatrième et
cinquième session
- Idem à précédemment - Idem à précédemment - Idem à précédemment - Idem à précédemment 01 au 08/93




- Productions antérieures - Compilation des résultats





- Analyser statistiquement les
résultats des tests
- Analyses statistiques - Logiciels de statistiques
- Statisticien
- Tableaux et graphiques
comparatifs des résultats
- Chercheurs
- Expert en statistique
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Suite à la planification, nous avons procédé, dans la phase 2 à l'implantation de
l'APP. Implanter c'est installer quelque chose (ou quelqu'un) de façon durable en
réalisant les adaptations nécessaires au bon fonctionnement dans un environnement
défini. L'implantation a débuté par la semaine d'introduction.
3.5 SEMAINE D'INTRODUCTION
Durant la première semaine de la session, à 1' automne 1993, nous avons animé une
semaine d'introduction. Tous les étudiants inscrits en deuxième année du
programme ont participé aux activités prévues. Compte tenu de l'horaire régulier
du programme, nous disposions de quatre demi-journées pour tenir l'ensemble des
activités planifiées.
Les étudiants, qui entraient en deuxième année et qui allaient vivre l'APP, n'avaient
reçu aucune préparation ou présentation spécifiques. Il était très important de les
familiariser à la fois avec le processus de l'APP et avec les engagements reliés au
choix du cadre curriculaire, le constructivisme. Il était également essentiel pour
nous de connaître leur perception de l'apprentissage et de l'évaluation, les rôles
qu'ils s'attribuaient ainsi que ceux qu'ils accordaient à l'enseignant. Il était impératif
d'enchâsser, le plus rapidement possible, certaines activités qui nous permettraient,
dans un premier temps, de vérifier leurs visions de l'enseignement. De plus, nous
voulions leur présenter les conséquences d'un cadre constructiviste et mettre
l'accent sur nos attentes spécifiques. Ce sont les raisons pour lesquelles nous avons
conçu la semaine d'introduction à l'APP.
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3.5.1 OBJECTIFS
L'ensemble des activités prévues ont été planifiées de façon à permettre l'atteinte
de six objectifs précis :
1) Connaître les perceptions de l'étudiant sur l'apprentissage et le sensibiliser
aux implications reliées au choix de notre modèle d'apprentissage. Nous
avons mis l'accent plus précisément sur :
- la perception de l'intelligence,
- la perception de l'évaluation,
- les produits de l'apprentissage,
- le processus d'apprentissage cognitif.
2) Initier l'étudiant à l'APP :
- les étapes,
- les rôles de l'étudiant,
- les rôles du professeur.
3) Sensibiliser l'étudiant au fonctionnement en petits groupes,
4) Mesurer certaines caractéristiques personnelles des étudiants,
5) Mesurer le niveau de pensée de ces étudiants,
6) Mesurer certains facteurs de personnalité,
7) Créer un sentiment d'appartenance au groupe, au programme.
3.5.2 ACTIVITÉS
Les différentes activités ont été structurées sous forme de six ateliers dans
lesquels l'étudiant jouait un rôle important. Il était mis en situation et
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fonctionnait soit en grand groupe, soit en petit groupe. Ce choix cadrait très
bien avec le contexte qu'il aurait à vivre durant la session (Tableau XX).
Tableau XX
SEMAINE D'INTRODUCTION AU NOUVEAU CURRICULUM
HEURES BUTS ACTIVITÉS DURÉE
Mardi
8 h 30 Présentation du plan de la
semaine d'introduction
En sous-groupes A et B (Bio) G et D
(Histo)
20 min





Faire des associations en petits
groupes (3-4 étudiants)
Faire la mise en commun
20 min





Répondre par Vrai ou Faux à des
affirmations en petits groupes
Faire la mise en commun
20 min
10 h 00 Évaluation de certains traits de
personnalités
Passer le test 16 P.F. 1 h 30






Faire des associations en petits
groupes
Justifier les réponses
Faire la mise en commun
20 min







Mémoriser des mots ou un texte
Associer un principe à une
histoire
1 h 05
15h30 Évaluation du niveau cognitif Passer le test Arlin 1 h 00
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Mercredi
13h30 Apprentissage par problèmes:
Familiariser l'étudiant à l'APP,
phase I
Atelier 5
Mise en situation (sous-groupes A et C et
puis B et D) :
Identifier les étapes et leurs rôles
Identifier le rôle de l'enseignant
Identifier le rôle de l'étudiant
1 h 30
Vendredi
8 h 30 Apprentissage par problèmes:
Familiariser l'étudiant à l'APP,
phase ni
Atelier 5
Mise en situation (sous-groupes
AetC)
1 h 30





Familiariser l'étudiant aux modes
et grilles d'évaluation
Présenter les grilles d'évaluation
Identifier les rôles de l'enseignant
et de l'étudiant dans l'évaluation
15 min
10 h 30 Apprentissage par problèmes:
Familiariser l'étudiant à l'APP,
phase m
Atelier 5
Mise en situation (sous-groupes
BetD)
1 h 30





Familiariser l'étudiant aux modes
et grilles d'évaluation
Présenter les grilles d'évaluation
Identifier les rôles de l'enseignant
et de l'étudiant dans l'évaluation
10 min
Nous allons présenter successivement ces ateliers, en précisant l'objectif visé
ainsi que la méthodologie que nous avons adoptée pour le réaliser. Nous allons
également faire part de l'appréciation obtenue de la part des étudiants à chacun
des ateliers (Grille d'évaluation annexe 1).
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3.5.2.1 OBJECTIF 1
IDENTIFffiR LES PERCEPTIONS DE L'ÉTUDIANT SUR
L'APPRENTISSAGE ET LE SENSIBILISER AUX IMPLICATIONS
RELIÉES AU CHOIX DE NOTRE MODÈLE D'APPRENTISSAGE.
Quatre ateliers ont permis l'atteinte de cet objectif.
ATELIER 1 : PERCEPTION DE L'INTELLIGENCE
De nombreuses études prouvent que la conception que l'étudiant se fait de
l'intelligence joue un rôle important dans son degré de motivation. Les deux
conceptions les plus courantes de l'intelligence sont d'abord celle qui la
définit comme une entité fixe, stable, qui n'évolue pas avec le temps et qui
se mesure par le QI. L'autre conception considère au contraire l'intelligence
comme une entité évolutive, mobile, qui se développe constamment au cours
de la vie.
Dans notre cadre curriculaire, l'apprentissage est un processus dynamique et
constructif sur lequel l'étudiant peut avoir un certain contrôle. Il s'agissait,
dans ce premier atelier, d'amener l'étudiant à prendre conscience de son
potentiel, tout en lui exprimant notre position relative à cette capacité. Nous
avons élaboré un questionnaire et une stratégie qui permettent aux étudiants
de confronter, à celles généralement admises, leur propre perception de
l'intelligence. L'activité se termine par une courte présentation de notre
vision dynamique de l'intelligence. Le tableau XXI précise le déroulement
de l'atelier sur la perception de l'intelligence alors que le tableau XXII
présente le questionnaire utilisé.
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Tableau XXI
DÉROULEMENT DE L'ATELIER 1
PERCEPTION DE L'INTELLIGENCE
Durée: 20 minutes.
Fonctionnement: en petits groupes d'environ 5 étudiants.
Matériel:
Grand local de classe (pas un amphithéâtre).
Tableau.
Polycopie :
- questionnaire I pour chaque étudiant.
- feuille de mise en commun, une par sous-groupe.
- copie de l'animateur.
PERSONNE-
RESSOURCE
ACTIVITÉS MÉTHODOLOGIE DURÉE /
Enseignant 1. Distribuer le questionnaire
1 à tous les étudiants.
En grand groupe
Enseignant 2. Demander d'y répondre. Individuellement 2 min
Enseignant 3. Constituer les sous-
groupes.
Distribuer le document de
mise en commun.
3 min
Enseignant 4. Faire mettre en commun en
sous-groupes.
Sous-groupes de 3-4 5 min
Enseignant 5. Mettre au tableau les
résultats des sous-groupes.
En grand groupe 5 min
Enseignant 6. Présenter la perception
privilégiée par les
enseignants.





D existe deux conceptions de l'intelligence :
A) L'intelligence est quelque chose de stable, de fixe, qui n'évolue pas avec le temps.
B) L'intelligence est évolutive, mobile et se développe constamment au eours de la vie.
Utilise le TABLEAU qui suit pour associer chaque caractéristique à la conception de
l'intelligence qui te semble la plus appropriée, avec une brève justification.
Réponds, INDIVIDUELLEMENT, au questionnaire suivant.
Tu as 5 min pour y répondre.
CARACTÉRISTIQUES A ou B JUSTIFICATION
1. L'intelligence est une composante de la
personne qui est inaltérable et mesurée
par le quotient intellectuel (QI).
2. L'intelligence ne diminue pas et ne
s'accroît pas au cours de la vie.
3. L'intelligence n'est pas composée d'un
seul facteur, mais de plusieurs entités.
4. L'intelligence, ce sont non seulement des
connaissances mais aussi des stratégies.
5. Un expert est beaucoup plus intelligent
qu'un novice.
6. Être intelligent c'est savoir utiliser tout
son potentiel.
TA CONCEPTION DE L'INTELLIGENCE EST :
ATELIER 2 : PERCEPTION DE L'ÉVALUATION
Comme nous l'avons déjà mentionné précédemment, l'évaluation est souvent
perçue par l'étudiant comme un Jugement de valeur, comme la
reconnaissance de compétences. De nombreuses études prouvent que la
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perception de l'évaluation influence, elle aussi sur le degré de motivation et
d'engagement des étudiants dans leurs tâches, dans leur apprentissage et dans
la planification de leurs études.
Cet atelier vise à illustrer les différents types d'évaluation : formative et
sommative, mais veut surtout mettre l'accent sur une dimension
habituellement peu présente chez l'étudiant, celle de voir l'évaluation comme
un processus de résolution de problèmes. Cette approche assure une
certaine cohérence dans les moyens utilisés pour assurer leur formation; en
effet, le processus de résolution de problèmes est utilisé non seulement pour
acquérir des connaissances, des stratégies, mais aussi pour évaluer ces
produits d'apprentissage.
Nous avons utilisé le même genre d'animation que celui pour la perception
de l'intelligence dans l'atelier 1. L'activité se termine par la présentation de
notre politique d'évaluation et les modalités de celle-ci pour la session.
L'atelier est complété par la présentation de grilles d'évaluation à la fin du
processus d'APP, dans le contexte où elles sont utilisées durant la session.
Le déroulement de l'atelier 2 ainsi que le questionnaire utilisé sont présentés
dans les tableaux XXIII et XXIV.
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Tableau XXIII
DÉROULEMENT DE L'ATELIER 2
PERCEPTION DE L'ÉVALUATION
Durée; 20 minutes.
Fonctionnement: en netits srounes de 3-4 étudiants.
Besoins:
Grand local de classe (pas un amphithéâtre).
Tableau.
Polycopie:
- questionnaire 2 pour chaque étudiant.
- copie de l'animateur.
PERSONNE-
RESSOURCE
ACTIVITÉS MÉTHODOLOGIE DURÉE 3
Enseignant 1. Constituer les sous-groupes.
Distribuer le questionnaire
2 à tous les étudiants.
5 min
Enseignant 2. Demander d'y répondre en
sous-groupes.
En sous-groupes de 3-
4
5 min
Enseignant 3. Mettre en commun, au tableau,
les résultats des sous-groupes.
En grand groupe 5 min
Enseignant 4. Présenter la perception
privilégiée par les enseignants.





Répondez par VRAI ou FAUX aux afTirmations suivantes et justifiez votre choix.
Cette activité s'effectue en PETITS GROUPES.
Vous avez 10 minutes.
AFFIRMATIONS Vou F JUSTIFICATION
1. L'évaluation n'est qu'un jugement de valeur.
2. L'évaluation est un processus de résolution de
problèmes.
3. L'évaluation compare ma performance à celle du
groupe.
4. L'évaluation confronte ma performance avec à un critère
précis.
5. L'évaluation est toujours sommative : elle sanctionne les
résultats par une note.
6. L'évaluation est toujours assumée par l'enseignant.
7. Le type d'évaluation influence mon engagement dans les
travaux à effectuer.
8. L'évaluation sanctionne l'erreur.
9. L'évaluation ne sanctionne que les connaissances.
10. L'évaluation doit être fréquente.
11. L'étudiant ne peut pas apprendre à s'autoévaluer
VOTRE PERCEPTION DE L'EVALUATION EST :
ATELIER 3 : PRODUITS DE L'APPRENTISSAGE
Nous nous sommes rendu compte très rapidement que l'étudiant fait une
distinction, quoique pas toujours exacte, entre la mémorisation et la
compréhension. La mémorisation est souvent perçue comme une activité
d'apprentissage de second ordre, souvent inévitable dans des contextes très
divers. Le but de cet atelier est d'identifier les différents produits de
l'apprentissage avec leurs caractéristiques. A partir d'exemples concrets
illustrant leur réalité professionnelle, il s'agit d'identifier les produits obtenus
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dans l'apprentissage : mémorisation, application ou utilisation des stratégies.
Une fois cette distinction établie, quelques exemples précisent les techniques
qui favorisent l'acquisition de ces différents produits.
En petits groupes, les étudiants associent des exemples concrets à un des
produits de l'apprentissage, tout en justifiant leur choix de réponse (Tableaux
XXV et XXVI).
Tableau XXV
DÉROULEMENT DE L'ATELIER 3
PRODUIT DE L'APPRENTISSAGE
Durée: 20 minutes.
Fonetionnement: en oetits erouoes de 3-4 étudiants.
Besoins:
Grand local de classe (pas un amphithéâtre).
Tableau.
Polycopie :
- questionnaire 3 pour chaque étudiant.
- copie de l'animateur.
PERSONNE-
RESSOURCE
ACTIVITÉS MÉTHODOLOGIE DURÉE 3
Enseignant 1. Constituer les sous-groupes.
Distribuer le questionnaire 3
à tous les étudiants.
5 min
Enseignant 2. Demander d'y répondre en sous-
groupes.
En sous-groupes de 3-4 5 min
Enseignant 3. Mettre au tableau les résultats
des sous-groupes.
En grand groupe 5 min
Enseignant 4. Présenter les difTérents produits
de l'apprentissage.





L'apprentissage peut s'effectuer de différentes façons :
A) en mémorisant,
B) en appliquant des procédures,
C) ou en utilisant des stratégies.
- ASSOCIER l'exemple proposé à un des moyens énoncés avec une brève explication.
- Cette activité s'effectue en PETITS GROUPES.




1. Giadys étudie les valeurs normales des composantes hématologiques
du sang pour son examen.
2. Paulo a fait une erreur en effectuant son laboratoire de
microbiologie. Il décide de reprendre toute sa planification pour
identifier la cause de son erreur.
3. Xavier observe une lame de sang frais et remarque un élément figuré
rond. D est coloré en bleu, avec un gros noyau plus foncé. Le noyau
est bilobé avec une chromatine en amas. Il n'y a pas de nucléoles. Le
cytoplasme est peu abondant avec de grosses granulations qui
cachent le noyau. Il en déduit qu'il s'agit d'un basophile.
4. Je dois utiliser un appareil automatisé. Je commence par le mettre en
marche puis je le calibre. Ensuite je respecte toutes les étapes de
l'analyse à effecteur.
5. Pour effectuer un prélèvement, Thérèse prépare son matériel : elle
choisit le tube à bouchon vert, une aiguille de bon calibre, une ouate
imbibée d'alcool et une ouate sèche et se dirige vers la salle de
prélèvement. Elle revient chercher le garrot qu'elle avait oublié.
6. Hélène et François se rencontrent ce soir pour planifier le laboratoire
d'hématologie qu'ils doivent effecteur la semaine prochaine.
ATELIER 4 : PROCESSUS D'APPRENTISSAGE COGNITIF
Trois principes résument le processus d'apprentissage cognitif. Le premier
suppose l'activation des connaissances : il faut bâtir sur du connu, rattacher
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la nouvelle connaissance à l'ancienne. Le second se rapporte au processus
d'élongation : faire des liens permet de mieux mémoriser et de mieux retenir
l'information. Finalement, le dernier principe se réfère à l'organisation, à
l'intégration des connaissances : l'organisation de la connaissance permet une
meilleure récupération et utilisation de celle-ci.
Dans notre atelier, nous avons structuré nos activités de façon à ce que
l'étudiant, lui-même, identifie et énonce, dans ses propres termes, ces trois
principes. L'atelier comporte trois phases. Pour illustrer le premier principe
nous leur faisons visionner deux vidéos : le premier traite d'un sujet
totalement inconnu : le revêtement de la chaussée. Le second aborde un
sujet plus proche de leur formation : le SIDA. Là encore, les étudiants
doivent, à la fin de chaque présentation, répondre à certaines questions. Le
déroulement de cette activité est présenté dans les tableaux XXVII et
XXVIII.
Tel que prévu, le nombre de bonnes réponses est supérieur pour le deuxième
sujet. Le premier principe est alors illustré ; la nouvelle information se greffe
sur les connaissances antérieures.
Tableau XXVII
DÉROULEMENT DE L'ATELIER 4




en petits groupes de 3-4 étudiants,
en grand groupe.
Besoins:




- copie de l'animateur.
PERSONNE-
RESSOURCE
ACTIVITÉS MÉTHODOLOGIE DURÉE /
Enseignant 1. Présenter le vidéo sur le
revêtement de la chaussée.
En grand groupe 5 min
2. Constituer les sous-groupes.





3. Demander d'y répondre en sous-
groupes.
En grand groupe 3 min
4. Mettre au tableau les réponses
des sous-groupes (laisser la mise
en commun au tableau).
En grand groupe 3 min
5. Présenter le vidéo sur le Sida. 5 min
6. Constituer les sous-groupes.





7. Demander de répondre aux
questions en sous-groupes.
3 min
8. Mettre au tableau les réponses
des sous-groupes.
3 min
9. Comparer les réponses des sous-
groupes pour les deux vidéos.










Le second principe est illustré par deux activités rapides. Dans un premier
temps, une série de mots détachés est présentée à chaque étudiant,
individuellement, pendant une minute. Ensuite, la liste de mots est retirée et
les étudiants doivent indiquer ceux dont ils se souviennent.
Dans un deuxième temps, les mêmes mots sont énoncés sous forme de texte
et l'étudiant doit faire le même exercice de mémorisation (Tableau XXVIII).
Là encore, le second principe est bien illustré puisque la rétention est
supérieure.
LISTE DES MOTS : technologiste, sécurité, stage, déontologie, monitrice, code, centre, visite, règle,
laboratoire, profession, médical, présenter, tube, prélèvement, plasma, héparine, bouchon, vert,
anticoagulant, sanguin.
TEXTE : dans ton stage, la monitrice commence par te faire visiter le centre hospitalier avant de te
présenter les règles de sécurité en laboratoire ainsi que le code de déontologie de la profession de
technologiste de laboratoire médical. Le tube utilisé lors du prélèvement sanguin pour l'obtention de
plasma doit contenir un anticoagulant comme l'héparine identifiée par un bouchon vert.
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Tableau XXVIII
DÉROULEMENT DE L'ATELIER 4
PROCESSUS D'APPRENTISSAGE COGNITIF : DEUXIÈME PRINCIPE
Durée : 20 minutes.
Fonctionnement :
en petits groupes de 3-4 étudiants,
en grand groupe.
Besoins :
Grand local de classe (pas un amphithéâtre).
Tableau.
Polycopie :
- copie de l'animateur.
PERSONNE- ACTIVITÉS MÉTHODOLOGIE DURÉE /
RESSOURCE
Enseignant I. Inscrire une liste de mots au
tableau.
En grand groupe 2 min
2. Cacher la liste.
Constituer les sous-groupes.
En sous-groupes de 3-4 2 min
3. Mémoriser le plus de mots possible
en sous-groupes.
3 min
4. Inscrire, au tableau, les réponses des
sous-groupes (laisser la mise en
commun au tableau).
En grand groupe 2 min
5. Énoncer le texte. 3 min
6. Inscrire, au tableau les résultats des
sous-groupes (laisser la mise en
commun au tableau).
En sous-groupes de 3-4 6 min
7. Comparer les résultats des deux
activités.
En grand groupe 2 min
FAIRE ÉNONCER PAR
L'ÉTUDIANT LE POURQUOI DE
CES RÉSULTATS DIFFÉRENTS.




Finalement, le troisième principe fut illustré par une courte histoire tirée
d'une bande dessinée (Vol au vent, pages 12 et 13, dans LÉONARD "Génie
en herbe" Dargaud Éditeur, de TURK et de GROOT 1994). Nous
demandons à l'étudiant d'identifier, à partir d'une liste suggérée, le processus
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Tableau XXIX
DÉROULEMENT DE L'ATELIER 4
PROCESSUS D'APPRENTISSAGE COGNITIF :
TROISIÈME PRINCIPE
Durée : 10 minutes.
Fonctionnement :
en petits groupes de 3-4 étudiants,
en grand groupe.
Besoins :
Grand local de classe (pas un amphithéâtre).
Tableau.
Polycopie ;
- copie de l'animateur.




Enseignant 1. Constituer les sous-groupes.
Distribuer l'histoire.
2 min
2. Identifier le processus qu'elle
peut représenter en sous-
groupes.
En sous-groupes de 3-4 3 min
Enseignant 3. Mettre au tableau les résultats
des sous-groupes.
En grand groupe 2 min












PROCESSUS D'APPRENTISSAGE COGNITIF : TROISIÈME PRINCIPE
-  Lire INDIVIDUELLEMENT l'histoire qui vous est présentée.
Cette histoire illustre un des processus d'apprentissage cognitif qui sont :
A) pour apprendre, il faut activer les connaissances que nous avons déjà, les connaissances
antérieures (processus d'aetivation)
B) pour apprendre, mémoriser, il vaut mieux faire des liens ( processus d'élongation)
G) la connaissance qui est organisée, hiérarchisée, est plus facilement retrouvée et mieux utilisée
(processus d'organisation)
D) apprendre est un processus actif et constructif
en SOUS-GROUPES, associer le processus qui se rattache à l'histoire,
vous avez 5 min.
Tous les étudiants identifient, sans difTicultés, le troisième principe de
l'apprentissage cognitif.
3.5.2.2 OBJECTIF 2
INITIER L'ÉTUDIANT À L'APP
Toutes les phases et étapes du tutorial, les rôles des étudiants ainsi que ceux
du professeur sont présentés dans l'atelier 5.
ATELIER 5 : APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES
Dans cet atelier, les étudiants sont placés dans un contexte semblable à celui
qu'ils ont à vivre durant la session (tableau XXXL). Le groupe est divisé en
sous-groupes de 6-10 étudiants. Chaque sous-groupe vit toutes les phases
et les étapes du tutorial. La mise en situation est complète, les étudiants
jouent les rôles et accomplissent les tâches qui leur reviennent. Le
professeur assume sa fonction de tuteur. Un problème simple (adaptation
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de Maréchal et Laliberté, 1992), mais conforme aux normes que nous avions
établies antérieurement, est utilisé et permet d'identifier concrètement les
caractéristiques du processus au fur et à mesure qu'elles sont abordées par
les étudiants (Tableau XXXII). Toutes les phases sont respectées. La
dernière phase, celle de l'évaluation, nous permet de présenter les grilles
d'évaluation.
Tableau XXXI
DÉROULEMENT DE L'ATELIER 5
APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES
Durée : 3 h 15 min
Fonctionnement : en petits eroupes de 7 à 10 étudiants.
Besoins :
Un petit local adapté à i'APP.
Tableau.
Polycopie :




ACTIVITÉS MÉTHODOLOGIE DURÉE /
Enseignant 1. Former les sous-groupes.
Distribuer le problème.
2. Participer à la phase I de
I'APP.
En sous-groupes 90 min
3. Participer à la phase lU. En sous-groupes 90 min




En sous-groupes 15 min
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Tableau XXXII
PROBLÈME DE L'ATELIER 5
RENDEZ-VOUS AU CENTRE DE PRELEVEMENT
Une heure d'attente ! C'est long lorsqu'on est à jeun depuis les douze dernières heures. Le technologiste doit
recueillir différents liquides biologiques pour fin d'analyses. Bart remarque, sur le plateau de prélèvements, de
nombreux tubes et aiguilles. Le technologiste vérifie son identité et regarde les analyses prescrites sur sa requête.
Ensuite, il prépare le matériel nécessaire aux prélèvements. Il explique à Bart qu'il va remplir trois tubes sous
vide fermés par des bouchons de couleurs différentes avec son sang. On va commencer par le tube à bouchon
rouge et terminer par le tube à bouchon gris. Il est important que tu ne bouges pas. Tu as seulement une bonne
veine ainsi on peut utiliser une aiguille de calibre moyen.
" Que faites-vous aux patients qui n'ont pas de belles veines ? " demande Bart.
" On peut les piquer au bout des doigts" répond le technologiste.
Le technologiste commence par lui serrer le bras avec une grosse bande élastique. D désinfecte adéquatement
la zone de prélèvement avec un tampon imbibé d'un liquide. Une fois que c'est sec, le technologiste effectue
la ponction veineuse et place successivement les tubes pleins sur un agitateur automatique.
" D faut que tu urines dans ces deux contenants. Avant, nettoie très bien ton pénis à l'aide de ces deux
tampons imbibés. Quand tu auras fini, ramène-les tubes ici."
Une fois que l'ensemble des spécimens sont recueillis et que les vérifications sont faites, le technologiste
achemine les divers prélèvements selon les protocoles en vigueur dans l'hôpital.
Quelques jours plus tard, l'hématologiste convoque Bart et ses parents à la clinique exteme de l'hôpital. Au
cours de l'entretien, le médecin explique qu'il est obligé de procéder à une biopsie ainsi qu'à une ponction de
moelle osseuse, car il a constaté certaines anomalies leucocytaires lors des analyses sanguines. On fait donc
passer Bart dans la salle d'examen et après anesthésie locale, l'hématologiste et le technologiste procèdent au
prélèvement. Celui-ci est réalisé avec des instruments différents de ceux utilisés précédemment.
REFERENCES
CHHD, (I99I). Cahier de protocole des laboratoires. Sherbrooke.
CPTMQ, (1991). Prélèvement de sang par ponction capillaire pour fin de diagnostic.
CPTMQ, (1991). Prélèvement de sang par ponction veineuse pour fin de diagnostic.
LORD-DUBÉ, H., LTTALIEN, R. (1983). Hématologie. Montréal, Déearie éditeur, pages 117 -132.
IIETZ, W.N. (1987). Fundamentals of clinical chemistry. Philadelphia, W.Saunder Co. pages 266 - 274.
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3.5.2.3 OBJECTIF 3
SENSIBILISER L'ÉTUDIANT AU FONCTIONNEMENT EN PETIT
GROUPE
L'activité précédente se termine par l'atelier 6.
ATELIER 6 : FONCTIONNEMENT EN PETITS GROUPE
Après avoir complété la phase m du tutorial, les étudiants, en sous-groupes,
identifient, à partir de vignettes illustrant les difficultés couramment
rencontrées en petits groupes, les causes qui peuvent s'y rattacher. Ensuite,
à partir d'une série de moyens suggérés, les étudiants choisissent les moyens
qui permettraient de mieux fonctionner en équipe (Tableaux XXXIII et
XXXIV). Ces vignettes proviennent du guide d'autoapprentissage :
Travailler en équipe. 2. Solutionner ses difficultés (Faucher, Lasnier et
Grenier, 1987).
Tableau XXXIII
DÉROULEMENT DE L'ATELIER 6
FONCTIONNEMENT EN PETITS GROUPES
Durée ; 30 mn.
Fonctionnement : en dvades.
Besoins :
Un petit local pour l'APP.
Tableau.
Polycopie :
- questionnaire 6 (un pour chaque étudiant).
- feuille réponse pour l'animateur.
PERSONNE-
RESSOURCE
ACTIVITÉS MÉTHODOLOGIE DURÉE 3
Enseignant 1. Former les dyades.
Distribuer le
questionnaire 6. En dyades
2 min
2. Associer les causes. En dyades 10 min
3. Associer les moyens. En sous-groupe de 7-10 10 min




FONCTIONNEMENT EN PETITS GROUPES
Pour chaque vignette, ASSOCIER la ou les causes possibles engendrant la difficulté présentée
parmi les suggestions proposées (ne mettre que la lettre correspondant à la réponse choisie).
Vous avez 10 min.
-  ASSOCIER ensuite, le ou les moyens, à partir de la liste suggérée, pour solutionner la difficulté
(n'inscrire que le chitTre correspondant à la réponse choisie).
CAUSES POSSIBLES
A. Les objectifs de travail et le but à atteindre ne sont pas clairs pour tous; l'équipe n'a pas une vision
commune de ce but.
B. Dans l'équipe, il y a un manque d'intérêt pour ce qu'il y a à faire (la tâche).
C. n n'y a pas d'animateur, c'est-à-dire une personne qui fait en sorte qu'on se donne des règles de jeux.
D. Les attentes des membres sont différentes : les gens ne sont pas là pour les mêmes raisons (par
exemple, pour une personne c'est parce que le sujet l'intéresse, pour une autre, c'est pour rencontrer
des gens, etc.)
E. On a peur d'être jugé ou évalué par les autres.
F. On ne se sent pas compétent, pas capable de réaliser ce travail ou cette tâche.
G. Il y a des frictions ou des difficultés dans les relations entre les membres de l'équipe.
H. On a peur des conséquences que peut entraîner la décision.
I. Ce qu'il y a à faire (la tâche) nous semble trop difficile ou trop exigeant.
J. On ne respecte pas les façons de procéder qu'on s'était données.
K. On est très intéressé et emballé par ce qu'il y a à faire (la tâche).
MOYENS POUR MIEUX FONCTIONNER EN ÉQUIPE
1. Arrêtez, cessez la discussion, regardez comment vous faites, ce qu'il y a à faire et comment cela se
passe entre les personnes, autrement dit : évaluez le fonctionnement de votre équipe.
2. Clarifiez vos objectifs d'équipe, c'est-à-dire ce que vous visez ensemble comme but, pourquoi on
travaille.
3. Résumez, synthétisez, reformulez ce qui vient d'être discuté afin d'être certain que tous ont la même
information.
4. Vérifiez si vous comprenez de la même façon ce qu'il y a à faire.
5. Que chaque membre de l'équipe exprime ses besoins et ses attentes, c'est-à-dire les raisons pour
lesquelles il est là, ce à quoi il veut arriver personnellement.
6. Faîtes un tour de table en invitant tour à tour chaque membre de l'équipe à s'exprimer sur la question
ou le sujet.
7. Nommez clairement et ouvertement les différences d'opinion.
8. Énumérez et entendez-vous sur tous les éléments (un à un) qui entrent en ligne de compte dans
votre décision.
9. Décrivez la situation en vous basant sur les faits observés.
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VIGNETTES CAUSES POSSIBLES MOYENS POUR MIEUX
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MESURER CERTAINES CARACTÉRISTIQUES PERSONNELLES DES
ÉTUDIANTS
Une adaptation du questionnaire du département de Soins infirmiers au
Collège de Sherbrooke a été utilisée à cet effet. Les caractéristiques que
nous avons mesurées sont : l'âge, le sexe, le travail extrascolaire, le choix du
programme, les motifs du premier choix, l'occupation l'année précédente, le
temps consacré aux études, la matière à succès, la matière difficile et
finalement l'évaluation du temps à investir pour réussir le programme. Les




MESURER LE NIVEAU DE PENSÉE DES ÉTUDIANTS EN
DEUXIEME ANNÉE DE TLM
Cette activité s'est tenue lors de la semaine d'introduction et tous les
étudiants ont accepté de passer le test d'Arlin. Les données obtenues sont
présentées dans la partie qui concerne les résultats du prétest.
3.5.2.6 OBJECTIF 6
MESURER CERTAINS TRAITS DE PERSONNALITÉ DES
ÉTUDIANTS
Là encore, tous les étudiants ont accepté de passer le test de personnalité en
16 facteurs (16 PF). Les résultats sont également présentés dans la partie
concernant les caractéristiques des étudiants.
3.5.2.7 OBJECTIF?
CRÉER UN SENTIMENT D'APPARTENANCE AU GROUPE, AU
PROGRAMME
Un souper communautaire et une activité sportive ont favorisé un sentiment
d'appartenance au groupe, au programme.
3.5.3 ÉVALUATION DE LA SEMAINE D'INTRODUCTION
Tous les étudiants de deuxième année ont participé avec assiduité à toutes les
activités et ont ensuite complété la grille d'évaluation que nous leur avons
remise (annexe 1). Cette grille nous a permis de recueillir leurs perceptions et
leurs commentaires. Chaque atelier a été évalué individuellement sur certaines
composantes, par une échelle de Liekert en cinq points. Nous avons également
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demandé à chaque étudiant de faire une évaluation globale de la semaine
d'introduction.
3.5.3.1 DEGRÉ DE SATISFACTION DES ATELIERS 1, 2, 3, 4, 6
Le degré de satisfaction aux ateliers 1, 2, 3, 4 et 6 est présenté par le
graphique 1. Trente et un étudiants ont complété la grille d'évaluation.
Graphique 1
DEGRE DE SAHSFACTTON SELON L'ECHELLE DE LIEKERT
POUR LES ATELIERS 1, 2, 3, 4 ET 6 (N=31)
Atelier 1 Atelier 2
H 3.»
n 2.5
Atelier 3 Atelier 4
Intéreei&nt
ModiTte ma perception
M'a appris quelque chose
Atelier 6
3.5.3.2 DEGRE DE SATISFACTION DE L'ATELIER 5




DEGRÉ DE SATISFACTION SELON L'ÉCHELLE DE LIEKERT
POUR LES ATELIERS 5 OJ=31)
I  Faiailiaricfttiftn »nc I0 r&la du tuteur ' Femiliancitiôn Mixmodec et typec d'ivuluation
Identifî Catien dec étipec de l'AFF Sencibilicatien mue rftlec à jouer Implication perconneile
ÉLÉMENTS MESURÉS LORS DE L'ATELIER
On peut observer que tous les ateliers ont été appréciés par l'ensemble des
étudiants. L'analyse des résultats et des commentaires nous indique que les
étudiants percevaient l'intelligence comme une entité mobile, qui évolue avec
le temps. L'atelier 1, quoique intéressant à leurs yeux, n'a donc pas modifié
leur perception de l'intelligence.
Comme nous le prévoyions, la position du groupe, au début de l'atelier 2, a
été unanime en ce qui concerne l'évaluation : tous les étudiants, sans
exception, justifiaient l'importance d'un travail et donc leur engagement dans
les tâches à accomplir, en fonction de la cotation qui leur est accordée.
Selon eux, sans notes, l'effort à fournir est moins important.
189
L'implantation d'un système d'évaluation formatif pouvait paraître risquée;
est-ce que l'étudiant mettrait autant d'effort dans l'accomplissement de ses
tâches ? L'expérience nous a prouvé que la majorité des étudiants adhéraient
à ce nouveau type d'évaluation et que leur participation aux travaux a été
remarquable et soutenue.
Les ateliers 3 et 4 leur ont permis de mieux comprendre les différents
produits et processus de l'apprentissage cognitif. Ces ateliers nous ont
permis de vérifier leur perception sur ces sujets tout en complétant
l'information.
Finalement, l'atelier de fonctionnement en petits groupes (atelier 6) et celui
de mise en situation dans un tutorial (atelier 5) ont été très appréciés en plus
d'atteindre les objectifs de formation visés.
3.5.3.3 ÉVALUATION GLOBALE DE LA SEMAINE
D'INTRODUCTION
La répartition du taux de satisfaction selon l'atelier est présentée dans le
graphique 3. Le graphique 3 fait ressortir très nettement la préférence pour
la mise en situation dans un tutorial; la moitié des répondants ont préféré cet
atelier. L'atelier sur le processus cognitif a été également très apprécié.




CHOIX DE L'ATELIER LE PLUS SATISFAISANT
PARMI LES ATELIERS 1 À 6 (N=31)
Atelier 1 Atelier 2 Atelier 3 Atelier 4
ATELIERS PRÉSENTÉS
Atelier S Atelier 6
Graphique 4
ÉVALUATION GLOBALE DE LA SEMAINE D'INTRODUCTION
À L'APP PAR LES ÉTUDIANTS CN=31)
60 à 70 % 71 à 80% 81 à 90%
POURCENTAGES ACCORDÉS
[
91 à 100 %
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3.5.3.4 DISCUSSION
Le graphique 4 démontre que la semaine a été appréciée à 80 % et que les
étudiants avaient hâte de commencer le programme dans le nouveau
curriculum.
Ces résultats nous ont incités à réitérer l'expérience, les années subséquentes.
En effet, il nous semble indispensable de familiariser les étudiants à la
nouvelle méthode et aux exigences qui s'y rattachent. Peu de modifications
ont été apportées au matériel d'animation des ateliers puisque les objectifs
ont été atteints et que les étudiants ont été satisfaits. Actuellement, ces
ateliers se tiennent la première semaine de la session et concernent les
étudiants de première année.
Il était souhaitable qu'à long terme d'autres professeurs animent cette
semaine d'introduction. Nous avons lancé une invitation aux professeurs du
département qui seraient intéressés à se familiariser avec les objectifs et les
activités de la semaine d'introduction. Trois professeurs du département
s'impliquent maintenant dans cette activité.
3.6 HORAIRES ET TACHES




Il s'agissait de planifier l'organisation de chaque semaine. Des simulations nous
ont permis de déterminer le nombre d'heures consacrées aux tutoriaux et aux
laboratoires. Les données étaient les suivantes ;
-  une fi'équence d'un tutorial par semaine en biochimie et en histologie compte
tenu du travail engendré par un tutorial ;
-  sept heures d'étude pour la phase II du tutorial, la phase de recherche
personnelle permettant l'atteinte des objectifs pour la compréhension ou la
résolution du problème ;
-  formation de petits groupes pour optimiser le travail en équipe dans les
tutoriaux ;
-  laboratoires en grand groupe ;
-  respect de la pondération allouée pour les laboratoires dans chaque
discipline.
Par contre, les cours traditionnels qui ne sont pas concernés par le remaniement
de l'horaire se sont donnés comme prévu à l'horaire régulier. La planification
des horaires s'est effectuée en tenant compte des conditions établies dans le
cadre organisationnel énoncé précédemment. Pour déterminer le nombre de
semaines en APP par discipline nous avons tenu compte des pondérations des
cours concernés. En prenant comme exemple la troisième session où deux
cours ont fonctionné en APP, soit Biochimie métabolique 4-3-3 et Histologie
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descriptive et notions d'histopathologie 3-2-3, nous avons d'abord déterminé
mathématiquement le nombre de semaines accordées à chacun des cours. Pour
cela, nous avons calculé le nombre d'heures couvertes par les deux cours durant
la session et déterminé ensuite, à partir de la pondération du cours, le
pourcentage qui lui revenait. Ce pourcentage fut ensuite converti en nombre
de semaines de cours en APP pour la session. Un exemple de calcul est présenté
dans le tableau XXXV.
Tableau XXXV

























120/270= 44.4 44,4x 14semames
= 6,2 semaines 6 semaines
TOTAL 18 heures 270 heures 100% 14 semaines 14 semaines
Ces calculs précisent que l'étudiant consacre huit semaines à la biochimie et six
semaines à l'histologie. Le plan de roulement expérimenté est présenté dans le
tableau ci-dessous (Tableau XXXVI). Le groupe a été divisé en quatre sous-
groupes égaux (A, B, C et D). La première semaine a été consacrée à la
semaine d'introduction (SI) pour tous les étudiants de deuxième année. Deux
sous-groupes (A et B) ont débuté simultanément en Biochimie métabolique et
y sont restés pendant huit semaines alors que les deux autres (C et D)
débutaient en Histologie descriptive et notions d'histopathologie pour une durée
de six semaines. Ensuite, le processus fut inversé. La dernière semaine a été
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réservée aux examens finals théoriques et pratiques (EF). Ce déroulement
impliquait un chevauchement des quatre sous-groupes en biochimie durant deux
semaines, ce qui a créé une nouvelle contrainte organisationnelle en ce qui
concernait les locaux et l'organisation du temps des enseignants.
Tableau XXXVI
PLAN DE DÉROULEMENT DE LA TROISIÈME SESSION
SEMAINES
1 2  3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
BIOCHIMIE sous groupe A
(8 semaines)
BIOCHIMIE sous groupe C
(8 semaines)
SI
BIOCHIMIE sous groupe B
(8 semaines)
BIOCHIMIE sous groupe D
(8 semaines)
EF
HISTOLOGIE sous groupe C
(6 semaines)
HISTOLOGIE sous groupe A (6
semaines)
HISTOLOGIE sous groupe D
(6 semaines)
HISTOLOGIE sous groupe B (6
semaines)
SI représente la semaine d'introduction.
EF identifie la semaine d'examen final,
zone de chevauchement (2 semaines).
3.6.2 SEMAINE TYPE
Le tableau ci-dessous (XXXVn) présente la semaine type de l'étudiant en AFP.
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TABLEAU XXXVII
SEMAINE TYPE EN TROISIÈME SESSION
LUNDI MARDI MERCREDI JEUDI VENDREDI









3.6.3 ANALYSES COMPARATIVES DES TACHES
L'analyse comparative des tâches dans la méthode APP avec la méthode
traditionnelle pour l'étudiant, l'enseignant et le personnel de soutien nous a
permis de valider les charges de travail. Le tableau ci-dessous présente un
exemple d'analyse comparative en Biochimie métabolique (Tableau XXXVIII).
Le même calcul s' applique en Histologie descriptive.
Tableau XXXVIII
ANALYSES COMPARATIVE DES TÂCHES (3' session)
BIOCHIMIE MÉTABOLIQUE (4-3-3)
8 semaines
ANALYSE COMPARATIVE POUR L'ÉTUDIANT
















Tutorial lx3h=3 8 24 h lx4h=4 15 60 h -36h
Recherche
personnelle
Ix7h=7 8 56 h + 56h








lx2h=2 8 I6h lx3h=3 15 45 h -29 h
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TOTAL 20 h 152 h 10 h 150 h + 2h












2x3h=6 15 90h -6h
TOTAL 12 h 180 h 150 h + 30 h





2x3h=6 15 90 h - 6 h
TOTAL 84h 90 h -6h
Une synthèse de l'analyse comparative pour les deux cours expérimentaux est
présentée dans le tableau XXXIX.
Tableau XXXIX
RÉSULTATS DES ANALYSES COMPARATIVES (3* session)
BIOCHIMIE MÉTABOLIQUE ET HISTOLOGIE DESCRIPTIVE















Tutorial 24 h 60 h -36 h I8h 45 h -27h
Recherche
personnelle
56 h + 56 h 42 h
-
+ 42h








Travail à la maison I6h 45 h -29 h 18h 45 h -27h
TOTAL 152 h 150 h + 2h 114 h 120 h -6h
ANALYSE COMPARATIVE POUR L'ENSEIGNANT
Tutorial 96 h 60 h + 36 h 72 h 45 h + 27h
Laboratoire 84 h 90 h -6h 48h 60 h - 12h
TOTAL 180 h 150 h + 30 h 120 h 105 h + 15h
ANALYSE COMPARATIVE POUR LE PERSONNEL TECHNIQUE
Laboratoire 84 h 90 h -6h 48 h 60 h
- 12h
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TOTAL 84 h 90 h -6h 48 h 60 h -12 h
Cette analyse comparative met en évidence plusieurs phénomènes. Ainsi en
Biochimie métabolique :
1) L'étudiant consacre 24 heures, durant la session, aux tutoriaux,
contrairement à 60 heures pour les cours magistraux, ce qui représente 40 %
du temps accordé traditionnellement à la théorie ; par contre en y ajoutant
le temps consacré à l'étude personnelle du problème que nous avons évalué
à 56 heures par session, le temps consacré à l'étude théorique est de 80
heures (24 h + 56 h) et donc 1,3 fois plus que dans la méthode traditionnelle.
2) Pour les laboratoires, le temps consacré pour les manipulations est de 42
heures au lieu de 45 heures dans la méthode traditionnelle, ce qui représente
93 % du temps alloué dans la méthode traditionnelle. Avec le temps des
activités de laboratoire, le temps consacré aux laboratoires structurés devient
56 heures (42 h + 14 h) dans l'APP, ce qui représente 1,2 fois plus que dans
la méthode traditionnelle.
3) L'analyse comparative nous permet également de constater que la tâche de
l'étudiant dans la session est équivalente dans la méthode APP et la méthode
traditionnelle (2 heures de plus par session seulement) et que si la charge de
travail hebdomadaire semble plus lourde (21 heures au lieu de 10 heures), il
ne faut pas oublier que, globalement, elle s'équilibre puisque l'étudiant n'a pas
de cours en histologie lorsqu'il est en biochimie.
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4) Pour l'enseignant, avec cette hypothèse de fonctionnement, la méthode
génère un surplus de tâche de 30 heures par session, ce qui représente en
moyenne 2 heures par semaine. Cependant, le temps alloué à l'autoévaluation
individuelle des étudiants n'est pas comptabilisé. Pour le personnel de
soutien, la méthode n'entraîne pas de temps supplémentaire. Pour le cours
Histologie descriptive et notions d'histopathologie. les résultats obtenus sont
comparables.
Cette hypothèse de fonctionnement stipule également que huit problèmes en
biochimie et six problèmes en histologie sont utilisés pour couvrir les objectifs
de formation.
La planification de la quatrième session s'est effectuée de la même façon que
précédemment. Les caractéristiques de cette planification étaient les suivantes :
1) Pas de semaine d'introduction, donc 15 semaines d'expérimentation, plus une
semaine, à la fin de la session, pour les examens finals de théorie et de
laboratoire.
2) Les deux cours concernés ont la même pondération : Biochimie clinique I (3-
3-3) et Principes et techniques histopathologiques (3-3-3).
3) Le nombre de semaines en APP pour chacun de ces cours a été calculé de
la même façon que précédemment.




Comme notre planification s'est avérée satisfaisante, les mêmes cours ont été
dispensés sous forme d'APP sans modifications majeures, les années suivantes.
Le surplus de tâche engendré par notre cadre curriculaire est facilement accepté,
car il est compensé par les avantages vécus par le fonctionnement en petits
groupes et la qualité de la relation avec les étudiants qui en découle.
3.7 TUTORIAUX
Le fonctionnement et le comportement des étudiants du Collège de Sherbrooke
dans les différentes phases du tutorial durant l'année d'expérimentation, sont décrits
ci-dessous.
3.7.1 FONCTIONNEMENT ET COMPORTEMENT DES ÉTUDIANTS
Comme nous l'avons souligné précédemment, il s'agissait de respecter le plus
fidèlement possible le processus systématique d'un tutorial. Les tutoriaux se
sont déroulés tels que décrits antérieurement. En petit groupe, les étudiants se
présentaient dans des petits locaux spécifiquement aménagés pour le tutorial :
une grande table autour de laquelle pouvaient s'asseoir une dizaine de
personnes, un grand tableau et un dictionnaire étaient à la disposition de tous.
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PHASE I
Le groupe désigne le scribe, le secrétaire et, à la quatrième session, l'animateur
pour le tutorial. L'intendant est désigné pour la session. Toutes les étapes de
la phase I sont ensuite franchies. L'étudiant lit le problème, souligne les indices
qui lui semblent importants. Cette première activité est rapidement accomplie;
ensuite il s'agit de clarifier les termes inconnus en utilisant les ressources du
groupe ou bien un dictionnaire. Il est bon de noter qu'il s'agit ici de clarifier les
termes courants et non pas les termes scientifiques et techniques qui sont
inconnus. Cette étape est rapidement franchie sans difficultés.
Ensuite, il s'agit de donner une définition exacte du problème, en proposant un
titre, et de s'entendre sur les phénomènes qui demandent une explication. Le
groupe pose ses questions, le secrétaire les note au tableau. Cet objectif est très
rapidement complété par les étudiants. Nous avons cependant noté qu'au cours
des premiers tutoriaux les étudiants essaient, dès cette seconde étape, de
commenter les questions soulevées. Il est important que le tuteur gère bien le
processus afin de permettre à chacun de s'exprimer, mais également afin que le
groupe traite en profondeur les données du problème. Il doit être clair pour
tous que, dans un premier temps, toutes les questions qui se rapportent au
problème peuvent être soulevées.
La recherche d'hypothèses pour expliquer les phénomènes identifiés dans le
problème fait l'objet de la troisième étape. L'étudiant peut utiliser ses
connaissances antérieures ou encore faire des déductions, des inductions ou des
analogies. C'est une étape difficile. La difficulté tient essentiellement à un
phénomène que nous avons pu vérifier lors des rencontres individuelles :
certains étudiants n'osent pas faire d'hypothèses. Ils veulent affirmer, ne pas se
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tromper et, dans certains cas, ne disent rien de peur de faire une erreur, de faire
rire d'eux, de se faire juger par le tuteur ou par leurs pairs. Il est donc important
lors des premiers tutoriaux de renforcer le droit à l'erreur, à la liberté de
verbaliser ses idées. Finalement, il est nécessaire de bien identifier avec eux en
quoi consiste le brainstorming. Il faut créer un climat de confiance, de travail
en équipe différent de ce qui se vit normalement dans les cours magistraux.
C'est seulement lorsque un bon climat est installé que le processus peut devenir
efficace. Une fois que les hypothèses sont émises, elles sont regroupées,
classées. La plupart du temps, une représentation schématique est proposée.
Ce schéma a l'avantage de faire ressortir certaines contradictions qui ont pu être
émises dans l'étape précédente et de bien identifier certains phénomènes qui
demeurent encore inexpliqués. Cette étape est très appréciée des étudiants, car
elle leur permet de bien intégrer les diverses explications énoncées et d'identifier
les points les plus controversés ; cependant elle demeure une étape ardue
surtout pour le secrétaire. L'étudiant n'utilise pas le schéma dans sa pratique
courante et il se sent peu apte à dessiner. Il est très important que, là encore,
l'étudiant soit encouragé à organiser ses hypothèses sous forme schématique,
surtout dans les premiers tutoriaux. Ensuite, le processus est acquis et
automatiquement utilisé. Les étapes d'analyse et d'organisation prennent la
majeure partie du temps du tutorial.
Finalement, la dernière étape ne comporte pas nécessairement de difficultés
majeures puisqu'il s'agit d'identifier les objectifs d'étude. L'étudiant identifie les
points, les sujets qu'il doit consulter pour vérifier ses hypothèses. Le groupe
s'est rapidement rendu compte que plus les objectifs sont clairs, plus la
recherche est fructueuse. Le tuteur doit veiller à ce que les objectifs soient
complets et précis. À la première session, les références fournies avec le
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problème spécifient non seulement un choix de volumes à consulter, mais
également le chapitre et parfois la section plus directement concernée. Avec le
temps, ce soutien diminue et seuls les titres de volumes sont fournis. Nous
avons noté que cela n'empêche pas l'étudiant de consulter les volumes de son
choix.
PHASE II
Dans la phase suivante, l'étudiant vérifie individuellement les hypothèses émises
et complète les objectifs d'étude. Nous pensions que cette phase serait la plus
difficile et créerait une certaine anxiété. C'est une étape exigeante, car l'étudiant
essaie de résoudre ou de comprendre un phénomène complexe et c'est
uniquement après avoir regroupé une série d'explications qu'il peut atteindre ses
objectifs. Les volumes, généralement, n'abordent pas les sujets selon cette
logique. L'étudiant doit consulter et mettre en relation des explications qui
peuvent sembler à priori, pour lui, sans lien direct. Il doit sélectionner dans
toute l'information disponible, celle qui est en relation directe avec le
phénomène à expliquer et ainsi vérifier la validité de ses hypothèses.
PHASE III
Dans la phase m, le groupe revient en tutorial pour compléter ses tâches. Dans
cette phase les étudiants mettent en commun le fruit de leur recherche
personnelle. C'est la phase d'argumentation, d'éclaircissement qui complète la
compréhension ou la résolution du problème. Après une année
d'expérimentation, nous remarquons que l'étudiant est stimulé s'il s'agit d'une
résolution de problèmes. Ainsi, s'il doit identifier quelle est la pathologie qui se
rapporte aux analyses et aux symptômes présentés, le défi est très motivant.
Cependant il faut éviter que ce soit le seul objectif visé. Il faut également éviter
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que cette phase ne se transforme en minicours magistraux donnés par certains
membres du groupe ou encore que le groupe subisse la lecture intégrale de
certaines sections des volumes de référence. Le tuteur doit susciter à nouveau
le questionnement, une mise en commun personnalisée de l'information,
l'engagement de tous les membres, mais aussi la confrontation des idées émises
avec l'approndissement du sujet. C'est une phase ardue pour certains étudiants.
Nous avons remarqué qu'il est très difficile de les faire argumenter, se
confronter, surtout dans les premiers tutoriaux. Là encore, il s'agit de créer un
climat de confiance avant que l'étudiant ne s'implique vraiment dans la
discussion. Cette phase se termine par l'évaluation du tutorial. Théoriquement
cette évaluation doit être à la fois verbale et écrite. Nous nous contentons d'une
évaluation écrite à la troisième session. D'autres étapes du processus nous
semblent prioritaires à maîtriser. A la quatrième session, nous travaillons
l'évaluation verbale, mais, la plupart du temps, le groupe escamote cette phase,
qu'il perçoit comme un jugement de ses pairs, et l'évaluation se résume très
fréquemment à : «On a été bons, on est un bon groupe». Individuellement, par
contre, l'étudiant est tout à fait capable d'identifier les points forts et les points
faibles du groupe. Il devient rapidement conscient de l'importance du climat du
groupe dans sa démarche. Nous sommes sensibilisés au fait que le processus
d'évaluation est complexe et difficile, qu'il demande une approche progressive.
L'étudiant se familiarise avec cette étape d'évaluation en deuxième année alors
que nous lui demandons une participation plus active, surtout en troisième
année.
Théoriquement, nous avions prévu de rencontrer les étudiants une fois par
semaine, individuellement, environ une quinzaine de minutes. Cet objectif s'est
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avéré irréalisable. Nous avons réduit la fréquence de ces rencontres à une
semaine sur deux.
3.7.2 DISCUSSION
L'année d'expérimentation nous a permis de noter certaines faiblesses surtout
dans la phase II, phase de recherche personnelle de l'étudiant car il a beaucoup
de difficulté à faire des synthèses. Nous avons donc demandé à l'étudiant de
faire un résumé synthèse par écrit de sa recherche personnelle à chaque
problème. Ce travail nous permet d'assurer un meilleur suivi dans le processus
de synthèse de l'étudiant. En effet il nous permet de détecter plus rapidement
ses forces et ses faiblesses et d'y apporter des mesures correctives.
3.8 EVALUATION
Le tutorial nous a permis d'évaluer le comportement de l'étudiant dans le processus
ainsi que dans le fonctionnement en petits groupes. L'évaluation formative a été
privilégiée tel que prévu.
3.8.1 EVALUATION DES ETUDIANTS
Chaque semaine, les différentes étapes du processus de résolution de problèmes
ont été évaluées. Le tuteur notait, dans la grille d'évaluation spécifique, le
comportement, les difficultés rencontrées par les étudiants à chacune des étapes
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(Soukini et Portier, 1994). Ces annotations étaient ensuite retranscrites par le
tuteur dans le dossier personnel de l'étudiant (annexe 3). Lors de
l'autoévaluation, le tuteur utilise ces annotations pour donner de la rétroaction
à l'étudiant et l'engager dans le processus d'évaluation en comparant son
évaluation personnelle. Pour l'évaluation du fonctionnement en petits groupes,
le processus utilisé était similaire. La même grille d'évaluation formative a été
utilisée toute l'année, ce qui a permis de suivre le cheminement de l'étudiant
durant la session, indépendamment du cours suivi en APP.
À la fin de chaque session, les deux objectifs terminaux : le processus de
résolution de problèmes et le fonctionnement en petits groupes, faisaient l'objet
d'une évaluation sommative.
À la troisième session, seules les étapes une à quatre de la phase 1 du processus
d'étude de problèmes ont été évaluées. Pour le fonctionnement en petits
groupes, seuls les objectifs 1, 2 et 3 fiarent considérés. À la quatrième session,
l'ensemble des objectifs intermédiaires furent notés. Nous avons accordé une
pondération de 10 % pour chacun des deux objectifs terminaux. Les notes
accordées ont été communes aux deux cours en APP. En effet, elles se
voulaient être représentatives du stade finalement atteint par l'étudiant. Le
tableau XL illustre le mode et le type d'évaluation utilisés pour ces deux
sessions.
Pour développer la métacognition, l'étudiant a, hebdomadairement, rempli la
grille conçue à cet effet (annexe 3). Lors de sa rencontre individuelle pour










Maîtriser le processus de 1. Clarifier Tutorial : Formative Tuteur Selon les critères de la






Sommative Enseignant Fin de la session 10%
Fonctionner en petit 1. Participer Tutorial Formative Tuteur Selon les critères de la
groupe 2. Communiquer étapes 1 à 7 Étudiant grille d'évaluation
3. Faire preuve d'humanisme
4. Faire preuve d'autonomie
Sommative Enseignant Fin de la session 10%
Développer sa 1. Identifier son processus Tutorial Formative Tuteur Toute l'année
métacognition d'apprentiss^e au niveau étape 9 Étudiant
cognitif
2. Identifier son processus
d'apprentiss^e au niveau
émotif
3. Gérer son processus
d'apprentissage au niveau
cognitif
4. Gérer son processus
d'apprentiss^e au niveau
émotif
5. Évaluer son processus
d'apprentiss^e
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fonctionnement avec les difficultés et les réussites vécues pour chaque
problème.
Il est vite apparu évident qu'il est inutile de répondre hebdomadairement aux
deux premiers objectifs intermédiaires. En effet, une fois que l'étudiant a
identifié son processus d'apprentissage au niveau cognitif et au niveau émotif
les objectifs sont atteints. Par contre, il est important de détailler les questions
à se poser pour faciliter l'atteinte des autres objectifs, c'est-à-dire le processus
d'autoréflexion et d'autoévaluation sur le processus cognitif et émotif propres
à chacun des problèmes.
3.8.2 ÉVALUATION DES TUTORIAUX
L'évaluation des tutoriaux par l'étudiant comporte diverses composantes dont
les problèmes, le tuteur, le groupe, l'évaluation formative et le temps accordé
à l'étude personnelle (annexe 4). Les résultats de ces évaluations sont compilés
et représentés par les graphiques 5 et 6. L'évaluation étant volontaire, le
nombre de répondants peut varier d'une composante à l'autre.
ÉVALUATION DES PROBLÈMES : l'évaluation des sept problèmes en
biochimie et des cinq problèmes en histologie, de la troisième session, est
présentée dans les graphiques 5 et 6.
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Graphique 5
ÉVALUATION DES PROBLÈMES EN BIOCHIMIE












Ces graphiques nous permettent de remarquer différents phénomènes. Ainsi, en
biochimie (graphique 5), il apparaît très clairement que, si la majorité des
problèmes a permis l'atteinte des objectifs visés, le problème 6 semble avoir moins
intéressé les étudiants. Ceux-ci ont considéré qu'il a suscité moins l'analyse et
l'émission d'hypothèses. Les commentaires relatifs à ce problème précisent
cependant que celui-ci, non axé sur une pathologie, a été perçu comme plus facile
à cerner et a demandé moins d'effort dans la recherche personnelle. Par
contre,nous notons qu'il a permis, lui aussi, l'intégration des connaissances.
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Graphique 6
ÉVALUATION DES PROBLÈMES EN HISTOLOGIE
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En histologie (graphique 6), les problèmes ont répondu aux attentes et aux
objectifs visés. Nous ferons part de différents commentaires recueillis dans une
section ultérieure.
ÉVALUATION DES RÉFÉRENCES : les graphiques 7 et 8 illustrent les
cotations obtenues dans les deux matières respectivement. En biochimie, le
graphique 7 montre que les difficultés que nous avions perçues ont été réelles.












Problème 1 Problème 2 Problème 3 Problème 4 Problème 5 Problème 6 Problème 7
Reliéei au problème Facile è comprendre Dicponibles
Deux éléments ont contribué à cette difficulté : d'abord, les problèmes
présentent des résultats de laboratoire en biochimie clinique, ce qui implique
plusieurs phénomènes et renvoie donc à plusieurs chapitres d'un volume
traditionnel ; ensuite, les volumes de références sont en anglais. Même si d'une
part l'étudiant avait tous les renseignements pour faciliter sa recherche, c'est-à-
dire le titre du volume, le chapitre et même les pages concernées et si, d'autre
part, tous les volumes étaient regroupés dans un local à sa disposition, l'étudiant
a perçu un certain niveau de difficulté dans sa recherche personnelle. On peut
cependant noter que cette difficulté s'atténue au fur et à mesure qu'il progresse












ÉVALUATION DES RÉFÉRENCES EN HISTOLOGIE
N = 28
N=29
Problème 1 Problème 2 Problème 3 Problème 4 Problème 5
Reltéei au problème Faciles à comprendre Disponibles
EVALUATIONS DU GROUPE, DU TUTEUR ET DE L'EVALUATION
FORMATIVE ; ces évaluations sont représentées par les graphiques 9 et 10,
Il et 12, et 13 et 14.
Graphique 9
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ÉVALUATION DE L'ÉVALUATION FORMATIVE EN BIOCHIMIE
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Aide mon apprentissage
Permet de suivre ma progression
Stimule ma motivation
Graphique 14
EVALUATION DE L'EVALUATION FORMATIVE EN HISTOLOGIE
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Tous ces résultats nous indiquent que les étudiants sont pleinement satisfaits,
dans les deux matières, du fonctionnement du groupe, du tuteur et de
l'évaluation formative.
3.8.3 ÉVALUATION DU NOMBRE D'HEURES D'ÉTUDE
PERSONNELLE PAR PROBLÈME
Nous tenions à vérifier si le nombre d'heures accordées à l'étude personnelle
suffisait aux besoins des étudiants à l'ordre collégial et représentait la réalité
couramment vécue par les utilisateurs de la méthode APP pour cette phase, soit
de cinq à sept heures de recherche personnelle. Les résultats obtenus sont
représentés dans le graphique 15.
Graphique 15
NOMBRE D'HEURES D'ÉTUDE PAR PROBLÈME
EN BIOCHIMIE ET HISTOLOGIE
DÛ A»
Problème 1 Problème 2 Problème 3 Problème 4 Problème 5 Problème 6 Problème 7
il BIOCHIMIE HISTOLOGIE
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D apparaît, à prime abord, que le temps que nous avions alloué à l'étudiant pour
sa recherche personnelle était suffisant quelle que soit la matière concernée. Il
apparaît également que l'étudiant semble développer certaines techniques de
recherche ou d'études au fur et à mesure qu'il progresse dans sa session.
3.8.4 ÉVALUATION EXTERNE DES PROBLÈMES
Douze problèmes, dont au moins un représentatif de chaque discipline du
programme, ont été soumis aux fins d'évaluation à l'expertise du docteur Des
Marchais, la personne-ressource à la Faculté de médecine de l'université de
Sherbrooke. Les critères de validation retenus étaient identiques à ceux utilisés
pour l'évaluation du problème par les étudiants ; le pouvoir d'analyse et
d'intégration du problème et le degré d'intérêt suscité. Il ressort de cette
validation que la qualité d'un problème peut varier d'un concepteur à l'autre,
d'un problème à l'autre. Les erreurs que nous avons pu effectuer sont celles
déjà notées dans la littérature : l'énoncé du problème se limite à une série
d'objectifs visant à couvrir un contenu et donc, il n'y a pas de problème en soi ;
la rédaction du problème cherche bien plus à séduire l'étudiant qu'à créer un
cadre conceptuel cognitiviste.
3.8.5 ET EUX QU'EN PENSENT-ILS ?
Pour terminer, nous avons choisi de vous présenter divers commentaires notés
par les étudiants lors de l'évaluation des tutoriaux sans en faire une analyse
exhaustive, tout en respectant leurs propres termes.
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Sur le premier tutorial :
-  «Pour la première fois, j'ai trouvé un peu difficile le travail à faire.
Maintenant je sais qu'il faut relier ce que nous trouvons avec la donnée du
problème en question».
-  «Cette méthode favorise l'autonomie personnelle».
-  «Au début cela semblait obscur, mais après une première semaine très
enrichissante, cela me semble de plus en plus clair».
-  «L'étude reliée directement au problème va faciliter la recherche».
-  «Trouve un peu difficile, ne sait pas où chercher, difficulté à faire une
synthèse».
-  «Nous permet vraiment de faire un lien entre les divers symptômes».
Sur les autres tutoriaux :
-  «J'ai trouvé que j'ai passé beaucoup trop de temps à chercher plutôt qu'à
trouver».
-  «Je commence à bien comprendre le principe des AFP et cela facilite mon
étude».
-  «Plus ça va, plus la compréhension des méthodes est rapide, plus le temps
d'étude diminue (savoir quoi et où chercher)».
-  «Le groupe discute davantage et c'est beaucoup plus intéressant de cette
façon et cela aide beaucoup la compréhension».
-  «C'était un problème quand même assez intéressant et un peu plus facile à
résoudre si on avait fait les recherches».
-  «Très bien le problème stimule davantage la discussion».
-  «Très bien été, j'ai apprécié le dessin au tableau, plus concret».
-  «Utilisation de schémas = super».
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«Je préfère les problèmes reliés à une pathologie. C'est beaucoup plus
stimulant».
«La recherche était très intéressante, mais le problème lui, oh là! là! , il
n'était pas intéressant».
«C'était un problème un peu plus théorique donc plus facile à comprendre,
la recherche était beaucoup plus facile à réaliser».
«Le groupe est beaucoup plus efficace qu'au départ».
«Moins de recherche personnelle, le problème était clair mais moins
stimulant».
3.9 LABORATOIRES
Le fonctionnement des laboratoires a été modifié pour d'une part, s'adapter à la
méthode et, d'autre part, provoquer le transfert de certaines habiletés ou attitudes
et ainsi contribuer à l'atteinte des compétences visées dans le programme au même
titre que pour les cours théoriques. Les laboratoires ont été planifiés selon un
processus dont les étapes sont précises, avec des objectifs clairement identifiés. Le
processus doit être respecté par l'étudiant qui franchit chronologiquement les
étapes. Ce fonctionnement, très structuré quoique non spécifique à l'APP puisqu'il
peut s'utiliser dans n'importe quel contexte, nous a paru indispensable dans notre
cas afin d'assurer une certaine cohérence dans nos attentes et nos objectifs.
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3.9.1 FONCTIONNEMENT
Les laboratoires comprennent cinq phases bien distinctes. Trois de ces phases
portent sur la planification et la préparation (phase 1), l'exécution des analyses
(phase 2), la validation et la transmission des résultats (phase 3). La phase 4
permet l'autoanalyse du processus en laboratoire avec l'identification des
difiBcultés vécues, l'émission d'hypothèses pour expliquer les causes d'erreur, la
vérification systématique des hypothèses émises afin de déceler l'erreur la plus
probable. C'est la phase de «l'autopsie de l'erreur» . La dernière phase (phase
5) est celle de la mise en commun des difificultés rencontrées par les étudiants
ainsi que les solutions apportées, les suggestions susceptibles d'améliorer le
processus ou le déroulement en laboratoire. C'est donc une phase
d'autoévaluation, d'autocritique et de mise en commun en petit groupe.
PHASE DE PLANIFICATION ET DE PRÉPARATION (PHASE 1)
Cette phase comporte trois étapes successives :
-  identification de la tâche à effectuer,
-  identification des besoins requis pour exécuter la tâche,
-  planification de la séquence et de l'ordre dans lesquels la tâche sera exécutée.
PHASE D'EXÉCUTION (PHASE 2)
-  préparation de la feuille de travail ; ordre et séquence des spécimens analysés
ainsi que l'ordre et la séquence des analyses à effectuer,
-  vérification de la qualité des spécimens,
-  rassemblement de tout le matériel nécessaire,
-  exécution des procédures.
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PHASE DE VALIDATION ET DE TRANSMISSION DES RÉSULTATS
(PHASE 3)
-  interprétation des résultats des contrôles de qualité,
-  vérification de la cohérence des résultats,
-  vérification des corrélations clinico-pathologiques,
-  identification des résultats critiques demandant une transmission rapide des
résultats.
PHASE D'ANALYSE ET DE RÉSOLUTION DE FACTEURS D'ERREUR
(PHASE 4)
-  identification, sans exception, de tous les facteurs d'erreur possible à chacune
des étapes,
-  vérification de chacun des facteurs notés,
-  émission d'hypothèse(s) sur le(s) facteur(s) le(s) plus probable(s) de la cause
d'erreur.
PHASE DE MISE EN COMMUN (PHASE 5)
- mise en commun des difficultés vécues,
-  justification des prises de décision dans la résolution de facteurs d'erreur.
Cette démarche peut être facilitée par une série de questions (Tableau XLI).
3.9.2 DÉROULEMENT
La première semaine de la session permet la présentation des objectifs des
laboratoires. Elle est également consacrée à l'élaboration d'une partie du matériel
didactique de laboratoire par l'étudiant. En effet, l'étudiant n'a pas de cahier de
laboratoire pour soutenir les activités, car il doit progressivement monter son
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cahier de laboratoire qui va le suivre tout le reste du programme. Les analyses
de laboratoire de la session sont réparties entre les étudiants qui doivent
personnaliser les techniques. Pour chaque analyse manuelle, à partir des dépliants
des compagnies et des volumes de référence, ils doivent rédiger une fiche
spécifique d'analyse comportant le principe, la réaction, le mode opératoire sous
forme de tableau schématique et la liste de matériel nécessaire pour réaliser
l'expérience. Cette fiche doit également préciser le mode de reconstitution et
d'entreposage des réactifs et des standards, les valeurs normales ainsi que les
principales pathologies.
Pour les instruments automatisés, il s'agit de bien identifier toutes les procédures
chronologiques à effectuer pour faire fonctionner l'appareil ainsi que la
planification des entretiens journalier et hebdomadaire. Tous ces travaux sont
équitablement répartis en équipe. Théoriquement, la présentation de ces travaux
ne doit pas dépasser plus d'une page recto verso, ce qui facilitera son utilisation
jusqu'à ce que la procédure devienne automatique. Ensuite, les travaux
approuvés par l'enseignant sont paraphés par les auteurs, consignés dans un
cahier de laboratoire et mis à la disposition de tout le groupe sous forme de
stations spécifiques de laboratoire (regroupement d'analyse). Le déroulement des
activités de laboratoire s'organise autour de ces stations de travail. Les cahiers
de laboratoire, en plus des procédures pour les instruments et des fiches pour les
analyses, renferment les chartes de contrôle de qualité ainsi que celles de
l'entretien des appareils.
Les laboratoires sont en relation directe avec le problème de la semaine et une
rotation aux stations permet l'accessibilité aux divers instruments. La mise en
commun des réalisations des phases de préparation et de planification ainsi que
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le retour à la fin du laboratoire favorisent le travail en équipe, la
responsabilisation ainsi que le processus d'analyse et d'autocritique.
Tableau XLI
QUESTIONNEMENT EN LABORATOIRE
PLANIFICATION ET PREPARATION DU LABORATOIRE
(PHASE 1)
PLANIFICATION
J'effectue quelle(s) analyse(s) ?
Je travaille sur quel type de spécimen (sang, urine de routine, urine de 24 heures ou
autre) ?
Je dois avoir complété, rempli ou précisé quels fiche, grille ou tableau ?
Je dois effectuer la tâche dans quel ordre (avant, pendant ou après le laboratoire) ?
IDENTIFICATION DES BESOINS EN MATÉRIEL ET RÉACTIFS
J'utilise quels réactifs ?
J'utilise quels standards ?
J'utilise quels contrôles ?
Où sont entreposés les réactifs, les contrôles et les standards ?
(fiigidaire, température de la pièce, etc.)
Quelle est la date d'expiration des réactifs, des contrôles et des standards ?
Les réactifs, les contrôles et les standards sont-ils bien reconstitués ?
J'utilise quel type d'appareil, de spectro ?
J'ai besoin de quel matériel (pipettes, béehers, etc.) ?
Le volume réactionnel de la technique est-il compatible avec le spectro utilisé ?
L'instrument est-il en bon état de fonctionnement (calibré, nettoyé, etc.) ?
COMPRÉHENSION DU PRINCIPE DE LA TECHNIQUE ET DE LA PROCÉDURE
AUX INSTRUMENTS
Est-ce que je comprends le principe de l'analyse ?
Ma fiche technique est-elle complétée, précise ?
La séquence des étapes aux instruments automatisés est-elle bien identifiée et complète ?
Est-ce que je comprends cette séquence des étapes aux instruments automatisés ?
Est-ce que j'ai personnalisé le mode opératoire manuel de la compagnie ?
Ce mode opératoire personnalisé est-il clair et complet ?
Le mode opératoire manuel est-il schématisé sous forme d'étapes séquentielles ?
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EXÉCUTION DES ANALYSES (PHASE 2)
Ma feuille de travail est-elle préparée (ordre et séquence des spécimens à analyser) ?
Le prélèvement a-t-il été effectué selon les normes ?
Le prélèvement a-t-il été conservé adéquatement ?
La quantité de spécimen prélevée est-elle suffisante pour faire les analyses sans difficultés ?
L'aspect du spécimen est-il normal ?
Est-ce que j'ai tout le matériel dont j'ai besoin ?
Est-ce que j'ai des questions avant de commencer mon analyse ?
Mon entretien de fin de journée est-il complété ?
VALIDATION ET TRANSMISSION DES RÉSULTATS (PHASE 3)
La charte des contrôles de qualité est-elle à jour ?
Mes contrôles sont-ils dans les normes (moyenne ± 2 SD) ?
Quelle action me permet de poser le résultat du CQ (sortir le résultat, reprendre le CQ ou
vérifier tout le processus d'analyse) ?
Les analyses effectuées en double concordent-elles ?
Le résultat du patient est-il normal, élevé, abaissé ou critique ?
Les résultats du patient sont-ils cohérents entre eux ?
Les résultats du patient sont-ils cohérents avec la pathologie ?
Mon processus de validation est-il complété ?
Le résultat doit-il être transmis rapidement ?
ANALYSE DES FACTEURS D'ERREUR (PHASE 4)
Est-ce que j'ai identifié pour chacune des étapes du processus le ou les facteurs d'erreur
possible, sans en éliminer aucun ?
Quels sont les facteurs d'erreur que j'ai vérifiés ?
Quelles hypothèses j'émets pour expliquer l'erreur ?
Quelle est la justification de cette hypothèse ?
Quel facteur correctifj'utiliserais avant de reprendre l'analyse ?
MISE EN COMMUN EN GROUPE (PHASE 5)
Quelles sont les difficultés que j'ai rencontrées dans ce laboratoire ?
Quels sont les facteurs qui ont contribué à ces difficultés ?
Quels sont les moyens que je propose pour éviter que d'autres rencontrent les mêmes
difficultés ?
Qu'est-ce qui peut favoriser le fonctionnement du processus, du laboratoire ?
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3.9.3 ÉVALUATION
Les laboratoires font également l'objet d'une évaluation formative. Une grille
d'observation permet de noter le comportement des étudiants et permet une
rétroaction continue et efficace lors de la rencontre individuelle (annexe 3). De
plus, la phase de mise en commun complète l'aspect formateur du laboratoire. La
préparation théorique du laboratoire est vérifiée par une quinzaine de questions
portant sur les analyses de la station désignée que l'étudiant doit annoter. Il doit
non seulement justifier son choix de réponse mais également le rejet des autres
choix de réponse.
L'évaluation sommative comprend un examen de laboratoire final,
multidisciplinaire si possible. L'étudiant tire au sort parmi les stations de la
session, une semaine avant la tenue de l'examen, ce qui lui accorde une période
de planification et de préparation identique aux périodes qu'il a vécues durant
toute la session.
3.9.4 DISCUSSION
Les laboratoires sont indispensables à l'acquisition de connaissances procédurales.
Le type de fonctionnement que nous privilégions favorise l'acquisition d'un
processus plutôt que la connaissance d'un instrument particulier. Ce type de
processus doit permettre un meilleur transfert des habiletés et permettre à
l'étudiant de faire face à n'importe quel type d'instrument et favoriser l'adaptation
aux nouvelles technologies. L'accent mis sur les échanges et la responsabilisation
au niveau des travaux qui sont effectués par les étudiants, les mises en commun
et l'utilisation de leur propre production sur plus d'une session les motivent
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beaucoup dans leur apprentissage. Citons en exemple cette équipe de trois
étudiants qui vont effectuer leur stage l'année prochaine : ils nous ont fait part de
leur intention de tenir un journal de bord dans lequel ils noteraient leurs difficultés
et les erreurs respectives afin d'en discuter et d'améliorer leur performance. Il
faut noter que ce type de fonctionnement a quelque peu bousculé les habitudes
en laboratoire. Les objectifs de la première semaine, surtout la rédaction puis
l'utilisation des étapes des procédures, ont été exigeants et le travail a été ardu
d'autant plus que les documents de référence sont essentiellement en anglais ;
cependant, à l'usage, le processus fait ses preuves et est très apprécié. Les
résultats en termes d'autonomie et d'initiative sont remarquables. Par ailleurs, le
droit à l'erreur sans pénalité permet de créer un climat de confiance qui stimule
les échanges et les analyses en profondeur. Par contre, certains étudiants
continuent à donner la priorité aux travaux notés, au détriment de ceux qui ne
font l'objet que d'une évaluation formative.

CHAPITRE 4
Analyses et interprétation des résultats (1995-1998)
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4.1 REMARQUES GÉNÉRALES AU SUJET DE L'ANALYSE DES
RÉSULTATS
La planification de l'analyse des résultats a pour but de vérifier dans quelle mesure
la formation donnée en TLM au collège de Sherbrooke est-elle aussi satisfaisante
que celle assurée par les méthodes traditionnelles. Nous avons demandé l'aide de
nos collègues des collèges où se donnait le programme de TLM au Québec.
Pour que la comparaison soit possible, il faut que les groupes comparés soient
équivalents. Dans l'état actuel des politiques relatives à la confidentialité, il est
impossible d'avoir accès à des informations strictement confidentielles. Nous
examinons donc l'équivalence des groupes par rapport à l'âge et au sexe. Deux
groupes sont considérés comme équivalents quant il n'y a pas de différence
statistiquement significative entre eux par rapport à la caractéristique considérée.
L'échantillonnage comprend :
-  le groupe expérimental, composé de 30 étudiants de deuxième année en
Technologie de laboratoire médical, au Collège de Sherbrooke ;
-  le groupe témoin, composé de 179 étudiants de deuxième année en Technologie
de laboratoire médical, provenant de six autres collèges au Québec qui ont
accepté de participer à cette étude. Dans ce groupe témoin, nous avons isolé
un collège dont les caractéristiques au prétest se rapprochaient le plus de celles
du groupe expérimental : il constitue le groupe «apparié». Ce groupe est formé
de 54 étudiants.
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Les résultats du groupe apparié se sont révélés analogues à ceux du groupe témoin
lorsque le nombre de participants était suffisant pour permettre une analyse
statistique aussi nous ne présenterons dans ce rapport que l'analyse comparative
entre le groupe expérimental et le groupe témoin.
Le test de Student (épreuve-t) permet de comparer la différence entre deux
groupes de sujet. Si nous devons comparer plus de deux groupes, le test de
Student devient laborieux. La technique de l'analyse de variance permet
d'examiner la signification des différences observées en une épreuve, appelée
épreuve-F. L'analyse de variance ne peut être utilisée que pour les données de
mensuration. Les données d'énumération sont analysées par l'épreuve du Khi^.
Dans cette étude, les différents tests utilisés pour l'analyse statistique des résultats
sont respectivement le Khi^, le calcul de la probabilité exacte de Fisher, le test de
Student (pour les données indépendantes), l'analyse de variance (pour les données
indépendantes).
Trois tests ont été administrés aux étudiants, à trois moments différents ; prétest
(to), post-test 1 (ti) et post-test 2 (tj) selon l'échéancier présenté dans le tableau
XLII. Ces tests consistaient en la mesure de l'âge et du sexe (caractéristiques
personnelles des étudiants), le test d'Arlin et le test en 16 facteurs psychologiques
(16P.F.).
Ce tableau nous permet de constater que pour le groupe expérimental, la clientèle
est demeurée relativement stable. Par contre pour le groupe témoin, une erreur




ÉCHÉANCIER DE LA PASSATION DES TESTS
TESTS DATE ÉCHANTILLONNAGE NOMBRE
Prétest (to) Septembre 1993 Groupe expérimental 30
Groupe témoin 179
Groupe apparié 54
Post-test 1 (t|) Septembre 1994 Groupe expérimental 26
Groupe témoin 70
Groupe apparié 25
Post-test 2 (tj) Juin 1995 Groupe expérimental 32
Groupe témoin 81
Groupe apparié 8
La mesure des caractéristiques personnelles des étudiants permet de comparer
l'influence de l'âge et du sexe à tg, tj et t2.
Le test d'Arlin permet de comparer les résultats suivants :
-  la moyenne obtenue à chacun des schèmes opérationnels,
-  le pourcentage d'étudiants qui maîtrisent chacun des schèmes opérationnels,
-  le pourcentage d'étudiants qui maîtrisent le niveau de pensée formelle.
Le test de personnalité en 16 facteurs (16 P.F.) permet de comparer la moyenne
obtenue pour les facteurs de personnalités retenus : A, H, O, Qi, Qj, VII et IX.
L'analyse statistique a porté sur trois groupes (le groupe expérimental, le groupe
témoin et le groupe apparié), pour chacun des trois mesures (les caractéristiques
personnelles, le test d'Arlin et le 16 P.F) aux temps t,,, tj et t2. L'analyse
232
comparative est à la fois intra-groupe avec la comparaison des résultats obtenues
aux tests pour chacun des groupes aux temps tg, tj et t2 mais également inter
groupe avec la comparaison des résultats obtenus aux tests entre le groupe
expérimental et le groupe témoin ainsi que ceux entre le groupe expérimental et
le groupe apparié. L'influence du sexe et de l'âge sur les divers résultats est
également analysé. Cette analyse exhaustive peut être résumée par le tableau ci-
dessous (tableau XLIII) :
Tableau XLIII
PLANIFICATION DE L'ANALYSE STATISTIQUE
MESURES TEMPS DE ANALYSES ENTRA- ANALYSES INTER
EFFECTUÉES PASSATION GROUPE GROUPE
Caractéristiques Prétest (tfl) Comparaison des Comparaison des résultats
personnelles : âge résultats obtenus entre : obtenus entre :
et sexe Post-test 1 (t,)
Prétest/Post-test 1 Groupe expérimental





- le groupe expérimental,
- le groupe témoin,








4.2 COMPARAISON DES GROUPES AU PRETEST
Notre analyse porte sur l'influence du sexe et de l'âge puisqu'une étude antérieure
sur le temps consacré au travail extrascolaire, sur le choix du programme, sur les
motifs du choix du programme, sur le niveau de scolarité, sur l'occupation l'année
précédente, sur le temps consacré aux études, sur la matière à succès, sur la
matière difiScile et sur le temps à investir pour réussir le programme n'a démontré
aucune différence significative entre le groupe expérimental, le groupe témoin et
le groupe apparié (Soukini, Portier, 1995)
4.2.1 RÉPARTITION SELON LE SEXE
4.2.1.1 RÉSULTATS
La répartition en pourcentage selon le sexe est présentée dans le tableau
XLIV et le graphique 16.
Tableau XLIV
RÉPARTITION EN POURCENTAGE SELON LE SEXE AU PRÉTEST
SEXE GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN

















Ce graphique nous montre que le sexe féminin est majoritaire et représente
plus des 2/3 des étudiants dans les deux groupes. On note cependant que le
plus fort pourcentage se rencontre dans le groupe témoin avec plus de 80 %
des étudiants qui sont de sexe féminin. Pour le groupe expérimental, le
pourcentage d'étudiants de sexe masculin au prétest est presque le double
(32,3 %) de celui du groupe témoin ( 18,0 %).
4.2.1.2 ANALYSE DES RESULTATS
Le test du KhP nous indique qu'il n'y a pas de différence significative, au
niveau du sexe, entre le groupe expérimental et le groupe témoin au prétest.
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TEST DE KHI ^ POUR LA RÉPARTITION SELON LE SEXE AU PRÉTEST
GROUPES KHU PROBABILITÉS
Expérimental/Témoin 3,353 0,0671
4.2.2 RÉPARTITION SELON L'ÂGE AU PRÉTEST
4.2.2.1 RÉSULTATS
Le tableauXLV et le graphique 17 présentent les résultats obtenus pour la
répartition en pourcentage selon l'âge dans le groupe expérimental et le
groupe témoin au prétest.
Tableau XLV
RÉPARTITION EN POURCENTAGE SELON L'ÂGE AU PRÉTEST
ÂGE GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
N = 30 N=179
16-18 ans 26,7 38,5
19-21 ans 50,0 39,1
>21 ans 23,3 22,4
On constate que la majorité des étudiants ont entre 19-21 ans dans les deux
groupes. Ainsi on retrouve la moitié des étudiants dans cet intervalle d'âge
pour le groupe expérimental (50,0 %) alors que le pourcentage est plus
faible pour le groupe témoin (39,1 %).
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Graphique 17










19-21 m» > 21 ani
4.2.2.2 ANALYSE DES RESULTATS
L'analyse du Khi ^ nous indique qu'il n'y a pas de différence significative dans
la répartition selon l'âge dans le groupe expérimental et le groupe témoin au
prétest.
TEST DE KHI ' POUR LA RÉPARTITION SELON L'AGE AU PRETEST
GROUPES KHU PROBABILITÉS
Expérimental/Témoin 1,745 0,4178
Ces résultats nous permettent d'assumer que les deux groupes sont
équivalents et peuvent être comparés aux post-tests 1 et 2.
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4.3 CARACTÉRISTIQUES PERSONNELLES DES ÉTUDIANTS DANS
L'ÉTUDE
La répartion selon le sexe et l'âge est analysée dans l'étude c'est-à dire au prétest,
au post-test 1 et au post-test 2.
4.3.1 RÉPARTITION EN POURCENTAGE SELON LE SEXE
4.3.1.1 RÉSULTATS
Cette répartition est présentée dans le tableau XLVI et le graphique 18.
Tableau XLVI
RÉPARTITION EN POURCENTAGE SELON LE SEXE DANS L'ÉTUDE
SEXE GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
Prétest Post-testl Post-test2 Prétest Post-testl Post-test2
N=31 N=26 N=32 N=178 N=71 N=81
Féminin 67,7 65,4 75,0 82,0 84,5 84,0
Masculin 32,3 34,6 25,0 18,0 15,5 16,0
Pour tous les tests et dans les deux groupes, le sexe féminin est majoritaire
et représente plus des 2/3 des étudiants. On note cependant que le plus fort
pourcentage de filles se rencontre dans le groupe témoin avec plus de 80 %
d'étudiants de sexe féminin pour les trois tests. Au prétest et au post-test 1,
le pourcentage d'étudiants de sexe masculin dans le groupe expérimental
(32,3 % et 34,6 %) est environ le double de celui du groupe témoin (18,0 %
et 15,5 %). Au post-test 2, ce pourcentage reste encore supérieur pour le
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groupe expérimental (25,0 %) en comparaison avec le groupe témoin
(16,0 %).
Graphique 18












Groupe expérimental Groupe témoin
[il Prétest fille»
B| Poet-test 1 garçons
Prétest garçons
S Post-test 2 filles
Post-test 1 filles
Post-test 2 garçons
4.3.1.2 ANALYSES DES RESULTATS
L'analyse des Khi^ et celle des variances obtenus pour la répartition en
pourcentage selon le sexe dans l'étude nous indique que, contrairement aux
résultats observés au prétest, la répartition entre les sexes n'est pas identique
au post-test 1 pour le groupe expérimental et le groupe témoin. Le
pourcentage de sexe féminin est supérieur dans le groupe témoin (p=0,0500
dans l'analyse du Khi^ et p== 0,0109 pour celle de la variance). On ne note
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cependant pas de difiërence significative dans la répartion des sexes au post
test 2.
TEST DE KHI ^ POUR LA RÉPARTITION SELON LE SEXE DANS L'ETUDE
VARIABLES KHU PROBABILITÉS
Prétest 3,353 0,0671
Post-test I 4,252 0,0500*
Post-test 2 1,215 0,2908
ANALYSE DES VARIANCES DE LA REPARTITION SELON LE SEXE DANS L'ETUDE
SOURCES DE
VARIATION
















4.3.2 RÉPARTITION EN POURCENTAGE SELON L'AGE
4.3.2.1 RESULTATS
Le tableau XLVII et le graphique 19 présentent les résultats obtenus pour




RÉPARTITION EN POURCENTAGE SELON L'ÂGE DANS L'ÉTUDE
ÂGE GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
Prétest Post-testl Post-test2 Prétest Post-testl Post-test2
N=30 N=26 N=32 N=179 N=70 N=81
16-18 ans 26,7 0 0 38,5 4,3 0
19-21 ans 50,0 61,5 56,2 39,1 70,0 61,7
> 21 ans 23,3 38,5 43,8 22,4 25,7 38,3
Graphique 19














tM Prétest 19-21 ans
Post-testl 19-21 ans
Post-test2 19-21 ans
Prétest > 21 ans
Post-testl > 21 ans
Post-test2 > 21 ans
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On constate que la majorité des étudiants a entre 19-21 ans aux prétest, aux
post-tests 1 et 2 dans les deux groupes. Ainsi, on retrouve environ la moitié
des étudiants dans cet intervalle d'âge pour le groupe expérimental au
prétest, au post-test 1 et au post-test 2 (50 %, 61,5 % et 56,2 %). Au
prétest, le pourcentage d'étudiant de 19-21 ans est un peu moindre pour le
groupe témoin (39,1 %) que pour le groupe expérimental (50 %). Par
contre, le pourcentage d'étudiants de 19-21 ans du groupe témoin (70,0 %)
pour le post-test 1 est supérieur à celui du groupe expérimental (61,5 %).
Pour le post-test 2, le pourcentage d'étudiants de 19-21 ans dans le groupe
témoin (61,7 %) est supérieur à celui du groupe expérimental (56,2 %). Le
pourcentage d'étudiants de moins de 18 ans est plus grand pour le groupe
témoin (38,5 %) que pour le groupe expérimental où il ne représente
qu'environ le quart des étudiants (26,7 %) au prétest. Par contre, cette
fourchette de 16-18 ans devient pratiquement nulle aux post-tests 1 et 2
pour les deux groupes (0 %, 4,3 %) car, naturellement, les étudiants
vieillissent d'un an à chaque année d'expérimentation. Finalement il n'y a
pas de différence entre le pourcentage d'étudiants âgés de plus de 21 ans,
entre le groupe expérimental et le groupe témoin (23,3 %, 22,4 %) au
prétest. Aux post-tests 1 et 2, on remarque que le pourcentage d'étudiants
de plus de 21 ans est supérieur dans le groupe expérimental.
4.3.2.2 ANALYSE DES RÉSULTATS
L'analyse du Khi ^ et des variances de la répartition selon l'âge nous indique
que si les étudiants vieillisent (p = 0,000) au cours de l'étude, il n'y a pas de
différence significative entre les deux groupes aux prétest, post-tests 1 et 2.
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TEST DE KHI ^ POUR LA REPARTITION SELON L'AGE DANS L'ETUDE
VARIABLES KHI' PROBABILITÉS
Prétest 1,745 0,4178
Post-test 1 0,237 0,3056
Post-test 2 0,287 0,6713




















4.4 TEST DE RAISONNEMENT FORMEL D'ARLIN DES ETUDIANTS
DANS L'ÉTUDE
Ce test permet de mesurer d'une part, le niveau global du développement cognitif
de l'élève, et d'autre part il permet de connaître les performances spécifiques des
étudiants pour chacun des huit schèmes formels opératoires. Ces schèmes sont :
les compensations multiples multiplicatives (Si). Ce concept est à la base du
postulat voulant que lorsqu'il y a deux dimensions ou plus à considérer dans un
problème, les gains et les pertes, dans une dimension, sont compensés par des
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gains et des pertes dans les autres dimensions. Ce concept est nécessaire pour
que les étudiants puissent analyser des systèmes fermés ;
les probabilités (Sj). Ce concept est à la base de la capacité à percevoir un lien
entre les cas actuels et les cas probables ;
les corrélations (S3). Il implique la capacité d'un étudiant à conclure à
l'existence d'un lien positif ou négatif entre deux éléments et à expliquer les cas
d'exception par l'inférence de variables extérieures ;
le raisonnement combinatoire (SJ. Ce concept implique la génération de toutes
les combinaisons possibles d'un nombre donné de variables, de choix,
d'événements, de scénarios lorsqu'une solution à un problème requiert que
toutes les possibilités soient examinées ;
le raisonnement proportionnel (S5). C'est la capacité à découvrir l'égalité de
deux rapports formant une proportion ;
les formes de conservation dépassant la vérification directe (Sg). Ce concept
implique la capacité à déduire et à vérifier certaines conservations en observant
leurs effets et en inférant ainsi leur existence ;
l'équilibre mécanique (S7). Ce concept demande la capacité de faire
simultanément la distinction et la coordination entre deux formes
complémentaires de réversibilité : la réciprocité et l'inversion ;
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-  la coordination de deux ou plusieurs cadres de références (Sg). C'est un des
schèmes les plus complexes et il représente, sans doute, le lien entre la pensée
formelle et la pensée post-formelle.
4.4.1 MOYENNE À CHACUN DES HUIT SCHÈMES OPÉRATOIRES
PAR LES ÉTUDIANTS
Les moyennes obtenues à chacun des huit schèmes opératoires pour le groupe
expérimental et le groupe témoin au prétest, aux posttests 1 et 2 sont présentées
dans le tableau XLVIII et sont illustrées par les graphiques 20 à 27. Les
résultats obtenus pour les écarts-type (SD) et les erreurs-type (écart-type des
moyennes SEM) sont présentés en annexe (annexe 7).
Tableau XLVIII
MOYENNES À CHACUN DES HUIT SCHÉMES OPÉRATOIRES DANS L'ÉTUDE
SCHÈME GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
l'ORMLL
Prétest Post-test 1 Post-test 2 Prétest Post-test 1 Post-test 2
N=30 N=26 N=32 N=174 N=69 N=81
s, 2,833 3,000 2625 2,707 2,420 2,827
s, 3,333 3,423 3,344 3,201 3,290 3,469
S3 2,867 3,231 2,937 3,109 2,957 2,988
S4 1,767 1,846 1,937 1,632 1,942 1,790
S5 2,567 3,115 2,719 2,937 3,043 3,012
1,733 1,962 1,719 1,477 1,493 1,284
s, 2,233 2,308 2,437 2,540 2,580 2,741
s, 2,033 2,115 2,188 1,948 2,232 2,099
4.4.1.1 MOYENNE À S, PAR LES ÉTUDIANTS
Le graphique 20 illustre les résultats obtenus pour Sj.
Graphique 20
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Au prétest la moyenne obtenue pour Sj est comparable pour le groupe
expérimental (2,833) et le groupe témoin (2,707). Au post-test 1 cette
moyenne augmente dans le groupe expérimental (3,000) contrairement au
groupe témoin où elle diminue (2,420). Par contre au post-test 2, la
moyenne diminue pour le groupe expérimental (2,625) alors qu'elle
augmente pour le groupe témoin (2,827). Cependant l'analyse statistique,
le test de Student et l'analyse des variances, ne démontre pas de différence
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significative entre les groupes et les tests. Tous les résultats statistiques sont
présentés, pour chacun des huit schèmes opératoires, à la fin de l'illustration
graphique de la moyenne pour chacun des huit schèmes opératoires.
4.4.1.2 MOYENNE À Sj PAR LES ÉTUDIANTS
Le graphique 21 illustre les résultats obtenus pour Sj. Au prétest la
moyenne obtenue pour Sj est comparable pour le groupe expérimental
(3,333) et le groupe témoin (3,201). Au post-test 1 cette moyenne
augmente dans le groupe expérimental (3,423) et le groupe témoin (3,290).
Par contre au post-test 2, la moyenne diminue pour le groupe expérimental
(3,344) alors qu'elle augmente pour le groupe témoin (3,469). Cependant
l'analyse statistique des résultats, le test de Student et l'analyse des
variances, ne démontre pas de différence significative entre les groupes et les
tests.
Graphique 21










4.4.1.3 MOYENNE À S3 PAR LES ÉTUDIANTS
Le graphique 22 illustre les résultats obtenus pour S3. Au prétest la
moyenne obtenue à S3 par le groupe témoin (3,109) est supérieure à celle
obtenue par le groupe expérimental (2,867). Au post-test 1 cette moyenne
augmente dans le groupe expérimental (3,231) contrairement au groupe
témoin où elle diminue (2,957). Par contre au post-test 2, la moyenne
diminue pour le groupe expérimental (2,937) et reste pratiquement identique
pour le groupe témoin (2,988). L'analyse statistique des résultats, le test de
Student et l'analyse des variances ne démontre pas de différence significative
entre les groupes et les tests.
Graphique 22


















4.4.1.4 MOYENNE A S4 PAR LES ETUDIANTS
Le graphique 23 illustre les résultats obtenus pour S4. On constate que la
moyenne obtenue pour ce schème dans les deux groupes est nettement
inférieure à celle des schèmes précédents. Au prétest la moyenne obtenue
pour S4 est comparable pour le groupe expérimental (1,767) et le groupe
témoin (1,632). Aux posttests let 2 cette moyenne augmente dans le groupe
expérimental (1,846 et 1,937). Pour le groupe témoin, l'augmentation à
1,942 au post-test 1, se perd au post-test 2 (1,790). Cependant, l'analyse
statistique des résultats, le test de Student et l'analyse des variances ne
démontre pas de différence significative entre les groupes et les tests.
Graphique 23
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4.4.1.5 MOYENNE À S5 PAR LES ÉTUDIANTS
Le graphique 24 illustre les résultats obtenus pour S5. Au prétest la
moyenne obtenue à S5 par le groupe témoin (2,937) est supérieure à celle
obtenue par le groupe expérimental (2,567). Au post-test 1 cette moyenne
augmente dans le groupe expérimental (3,115) contrairement au groupe
témoin où elle reste sensiblement la même (3,043). Par contre au post
test 2, la moyenne diminue pour le groupe expérimental (2,719) et le groupe
témoin (3,012). Cependant l'analyse statistique des résultats, le test de
Student et l'analyse des variances ne démontre pas de différence significative
entre les groupes et les tests.
Graphique 24













4.4.1.6 MOYENNE A S, PAR LES ETUDIANTS
Le graphique 25 illustre les résultats obtenus pour Sg. Là encore nous
notons que la moyenne obtenue pour ce scbème est relativement faible dans
les deux groupes. Nous notons également que la moyenne obtenue par le
groupe expérimental est toujours supérieure à celle obtenue par le groupe
témoin. Au prétest la moyenne obtenue à Sg par le groupe expérimental
(1,733) est supérieure à celle obtenue par le groupe témoin (1,477).
Graphique 25












Au post-test 1 cette moyenne augmente dans le groupe expérimental (1,962)
contrairement au groupe témoin où elle reste pratiquement la même qu'au
prétest (1,493). Par contre au post-test 2, la moyenne diminue pour le
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groupe expérimental (1,719) et le groupe témoin (1,284). On note une
différence significative dans la moyenne obtenue à ce schème par le groupe
expérimental et le groupe témoin au post-tests 1 et 2 (p= 0,0409* et
p=0,0129*). En effet, la moyenne obtenue par le groupe expérimental est
nettement supérieure à celle obtenue par le groupe témoin.
4.4.1.7 MOYENNE À PAR LES ÉTUDIANTS
Le graphique 26 illustre les résultats obtenus pour S7. Au prétest la
moyenne obtenue à S7 par le groupe expérimental (2,233) est inférieure à
celle obtenue par le groupe témoin (2,540). On note ensuite une
augmentation de cette moyenne dans les deux groupes.
Graphique 26













Elle est progressive pour le groupe expérimental (2,308 au post-test 1 et
2,437 au post-test 2). Pour le groupe témoin elle est faible au post-test 1
(2,580) mais plus marquée au post-test 2 ( 2,741). Cependant l'analyse
statistique des résultats, le test de Student et l'analyse des variances ne
démontre pas de différence significative entre les groupes et les tests.
4.4.1.8 MOYENNE À Sg PAR LES ÉTUDIANTS
Le graphique 27 illustre les résultats obtenus pour Sg. Au prétest la
moyenne obtenue pour Sg est comparable pour le groupe expérimental
(2,033) et le groupe témoin (1,948). On ne note pas de différence
significative entre les groupes et les tests. L'analyse statistique des résultats
le confirme, le test de Student et l'analyse des variances, il n'y a pas de
différence significative.
Graphique 27
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4.4.1.9 ANALYSE DES RESULTATS
Le test de Student et l'analyse des variances sont présentés ci-dessous.
TEST DE STUDENT POUR LA MOYENNE OBTENUE A CHACUN DES HUIT
SCHÈMES OPÉRATOIRES AU PRÉTEST





S, - 1,66 0,0853
1,13 0,3462
S, - 1,26 0,2211
Ss 0,34 0,8027
TEST DE STUDENT POUR LA MOYENNE OBTENUE A CHACUN DES HUIT
SCHÈMES OPÉRATOIRES AU POST-TEST I







s. - 1,01 0,4847
Ss - 0,45 0,7030
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ANALYSE DES VARIANCES POUR LA MOYENNE OBTENUE A CHACUN DES HUIT





CARRÉS VARIANCES F PROBABILITÉS
S. Groupe 5,4180 5,4180 2,77 0,0971
Étude 0,1563 0,1563 0,08 0,7776
Interaction 2,2324 2,2324 1,14 0,2863
S: Groupe 0,7654 0,7654 1,13 0,2879
Étude 0,3460 0,3460 0,51 0,4746
Interaction 0,0000 0,0000 0,00 0,9967
S3 Groupe 0,0109 0,0109 0,01 0,922
Étude 0,4857 0,4857 0,42 0,5154
Interaction 2,9017 2,9017 2,53 0,1125
s, Groupe 0,0162 0,0162 0,02 0,9002
Étude 1,6470 1,6470 1,60 0,2064
Interaction 0,5766 0,5766 0,56 0,4543
S5 Groupe 0,9662 0,9662 0,78 0,3777
Étude 4,6675 4,6675 3,77 0,0531
Interaction 2,1229 2,1229 1,71 0,1914
Groupe 5,7128 5,7128 4,22 0,0409*
Étude 0,6466 0,6466 0,48 0,4901
Interaction 0,4905 0,4905 0,36 0,5478
S7 Groupe 3,6415 3,6415 2,46 0,1180
Étude 0,1408 0,1408 0,10 0,7580
Interaction 0,0132 0,0132 0,01 0,9248
Ss Groupe 0,0103 0,0103 0,01 0,9335
Étude 1,4565 1,4565 0,98 0,3224
Interaction 0,4437 0,4437 0,30 0,5848
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ANALYSE DES VARIANCES POUR LA MOYENNE OBTENUE A CHACUN DES





X; CARRÉS VARIANCES F PROBABILITÉS
S, Groupe 1,8728 1,8728 1,00 0,3295
Étude 0,1772 0,0886 0,05 0,9541
Interaction 6,3411 3,1706 1,68 0,1733
Sa Groupe 0,1446 0,1446 0,23 0,6151
Étude 0,9673 0,4837 0,78 0,4545
Interaction 1,0074 0,5037 0,82 0,4167
S, Groupe 0,0025 0,0025 0,00 0,9587
Étude 0,7844 0,3022 0,33 0,6962
Interaction 2,9128 1,4564 1,22 0,2704
S4 Groupe 0,2550 0,2550 0,24 0,6216
Étude 2,0513 1,0256 0,98 0,3757
Interaction 0,7621 0,3810 0,36 0,6947
S5 Groupe 2,5823 2,5823 1,99 0,1664
Étude 4,7063 2,3531 1,81 0,1664
Interaction 2,3100 1,1550 0,89 0,4068
Se Groupe 9,9195 9,9195 6,36 0,0129*
Étude 2,1124 1,0562 0,73 0,4840
Interaction 0,6084 0,3042 0,18 0,8337
S? Groupe 5,7376 5,7376 4,06 0,0552
Étude 2,0623 1,0312 0,73 0,5310
Interaction 0,0151 0,0076 0,01 0,9939
Ss Groupe 0,0247 0,0247 0,02 0,8957
Étude 1,7950 0,8975 0,61 0,5606
Interaction 0,5636 0,2818 0,19 0,8092
4.4.2 POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES HUIT
SCHÈMES OPÉRATOIRES PAR LES ÉTUDIANTS
Les pourcentages d'étudiants qui utilisent chacun des huit schèmes pour le
groupe expérimental et le groupe témoin sont présentés dans le tableau XLIX
et sont illustrés par les graphiques 28 à 35. Un minimum de trois réponses
exactes sur quatre indique l'utilisation par le sujet d'un schème particulier.
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C'est à partir de cette règle que nous avons calculé le pourcentage
d'étudiants qui utilisent chacun des huit schèmes.
Tableau XLIX
POURCENTAGE D'ÉTUDIANTS QUI UTILISENT CHACUN DES HUIT
SCHÈMES OPÉRATOIRES DANS L'ÉTUDE
SCHÈME GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
FORMEL
Prétest Post-test 1 Post-test2 Prétest Post-test 1 Post-test2
N=30 N=26 N=32 N=174 N=69 N=81
S, 53,3 65,4 53,1 53,4 47,8 60,5
S, 93,3 84,6 90,6 82,8 84,1 93,8
s. 66,7 76,9 71,9 79,3 75,4 74,1
S4 23,3 23,1 31,3 22,4 29,0 24,7
S5 53,3 80,8 59,4 67,2 75,4 75,3
85 33,3 26,9 25,0 20,7 21,7 13,6
S7 53,3 46,2 53,1 56,3 63,8 67,9
s, 40,0 42,3 37,5 34,3 42,0 40,7
4.4.2.1 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S, PAR LES
ÉTUDIANTS
Le graphique 28 illustre les résultats obtenus pour Si Au prétest, la moitié
des étudiants utilisent les compensations multiplicatives dans le groupe
expérimental et le groupe témoin (53,3 % et 53,4 %). Au post-test 1 le
pourcentage d'étudiants qui utilisent Si augmente à 65,4 % pour le groupe
expérimental alors que ce pourcentage diminue pour le groupe témoin
(47,8 %). Nous remarquons qu'au post-test 2, le pourcentage d'étudiants
qui utilisent Si dans le groupe expérimental revient à la valeur initiale du
prétest (53,1 %) alors qu'il augmente légèrement pour le groupe témoin
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(60,5 %). Finalement, on note que le plus fort pourcentage d'utilisateur des
compensations multiplicatives se retrouve dans le groupe expérimental, au
post-test 1. Il n'y pas de différence significative entre les deux groupes aux
différents tests. Les résultats de l'analyse statistique sont présentés à la fin
de la représentation graphique du pourcentage d'utilisation de chacun des
















4.4.2.2 POURCENTAGE D'UTILISATION DE PAR LES
ÉTUDIANTS DANS L'ÉTUDE
Le graphique 29 illustre les résultats obtenus pour les probabilités. Nous
remarquons que plus de 80 % des étudiants utilisent Sj dans le groupe
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expérimental et le groupe témoin dès le prétest. Ce pourcentage varie peu
au post-test 1 et au post-test 2. L'analyse statistique ne montre pas de
différences significatives entre les deux groupes et les trois tests.
Graphique 29









4.4.2.3 POURCENTAGE D'UTILISATION DE 83 PAR LES
ÉTUDIANTS DANS L'ÉTUDE
L'utilisation des corrélations est illustré ci-dessous (graphique 30). Pour le
groupe expérimental, on observe une augmentation du pourcentage
d'étudiants qui utilisent Sj. Ce pourcentage passe de 66,7 % au prétest à
76,9 % au post-test 1. L'augmentation est par contre moindre au post-test 2
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(71,9 %). Pour le groupe témoin, on note au contraire, une diminution du
pourcentage d'étudiants qui utilisent ce schème : le pourcentage diminue de
79,3 %, à 75,4 % pour se situer à 74,1 % au post-test 2. L'analyse
statistique ne montre cependant pas de différences significatives entre les
deux groupes et les trois tests.
Graphique 30














4.4.2.4 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S4 PAR LES
ÉTUDIANTS DANS L'ÉTUDE
Le graphique 31 montre que peu d'étudiants utilisent le schème 4 au prétest,
que ce soit dans le groupe expérimental ou dans le groupe témoin. Pour le
groupe expérimental après le post-test 2, ce pourcentage augmente de 10 %.
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Pour le groupe témoin, on note une augmentation du pourcentage
d'utilisation après le post-test 1 (22,4 % à 29,0 %) qui disparaît au post
test 2 (24,7 %). Ici on peut noter que le plus fort pourcentage d'utilisateurs
de S4 s'observe dans le groupe expérimental lors du post-test 2. L'analyse
statistique ne démontre pas de différence significative entre les groupes et les
tests.
Graphique 31
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4.4.2.5 POURCENTAGE D'UTILISATION DE 85 PAR LES
ÉTUDIANTS DANS L'ÉTUDE
Les résultats obtenus pour le raisonnement proportionnel sont présentés ci-
dessous (graphique 32). Plus de la moitié des étudiants utilisent S5 dès le
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prétest. Le plus faible pourcentage se retrouve dans le groupe expérimental
avec 53,3 % contre 67,2 % pour le groupe témoin. Au post-test 1 on note
une très forte augmentation du pourcentage d'étudiants qui utilisent S5 pour
le groupe expérimental (27,5 %). Le groupe témoin n'enregistre qu'une
légère augmentation de ce pourcentage avec 8,2 %. Au post-test2, le
pourcentage d'étudiants qui utilisent S, dans le groupe expérimental revient
pratiquement à la valeur initiale du prétest alors que pour le groupe témoin
il reste à la valeur obtenue lors du post-test 1. L'analyse statistique ne
montre pas de différence significative entre le groupe expérimental et le
groupe témoin.
Graphique 32
















4.4.2.6 POURCENTAGE D'UTILISATION DE Sj PAR LES
ÉTUDIANTS DANS L'ÉTUDE
Les résultats obtenus pour les formes de conservation dépassant la
vérification directe sont illustrés par le graphique 33.
Graphique 33












il Prétest Post-test 1 Post-test 2
Le schème Sg est peu utilisé par tous les étudiants quel que soit le groupe
étudié ; 33,3 % pour le groupe expérimental et 20,7 % pour le groupe
témoin. De plus on note une diminution de ce pourcentage pour le groupe
expérimental au post-test 1 (26,9 %) et au post-test 2 (25,0 %). Une
diminution est aussi observée pour le groupe témoin mais elle n'apparaît
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qu'au post-test 2 (passe de 20,7 % et 21,7 % à 13,6 %). L'analyse
statistique ne montre pas de différence significative.
4.4.2.7 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S, FAR LES
ÉTUDIANTS DANS L'ÉTUDE
Les résultats obtenus pour l'équilibre mécanique sont illustrés par le
graphique 34.
Graphique 34
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Environ la moitié des étudiants utilisent cette opération mentale au prétest,
53,3 % pour le groupe expérimental et 56,3 % pour le groupe témoin. Ce
pourcentage, après avoir diminué à 46,2 % au post-test 1 pour le groupe
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expérimental, remonte à sa valeur initiale (53,1 %) au post-test 2. Il y a une
augmentation progressive du pourcentage d'étudiants qui utilisent S7 pour
le groupe témoin. De 56,3 % au prétest, le pourcentage monte à 63,8 % au
post-test 1 pour finir à 67,9 % au post-test 2. Cependant, l'analyse
statistique ne montre pas de différence significative entre les deux groupes
au cours de l'étude.
4.4.2.8 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S» PAR LES
ÉTUDIANTS DANS L'ÉTUDE
Le graphique 35 illustre les résultats obtenus pour la coordination de deux
ou plusieurs cadres de référence.
Graphique 35
















H n'y a pas de variation marquée pour le groupe expérimental entre les trois
tests (40,0 %, 42,3 % et 37,5 %). Ce phénomène s'observe également pour
le groupe témoin (34,3 %, 42,0 % et 40,7 %).
4.4.2.9 ANALYSE DES RÉSULTATS
Les résultats obtenus pour l'analyse du Khi^ sont présentés ci-dessous.
ANALYSE DU KHL DU POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES




S, Prétest 0,00 0,9907
Post-test 1 2,335 0,1677
Post-test 2 0,513 0,5284
S, Prétest 2,164 0,1413
Post-test I 0,004 1,0000
Post-test 2 0,358 0,6854
S3 Prétest 2,342 0,1259
Post-test 1 0,025 1,0000
Post-test 2 0,057 0,8165
S4 Prétest 0,012 0,9114
Post-test I 0,332 0,6169
Post-test 2 0,506 0,4865
Ss Prétest 2,181 0,1397
Post-test I 0,310 0,7858
Post-test 2 2,817 0,1107
S6 Prétest 2,342 0,1259
Post-test I 0,285 0,5949
Post-test 2 2,139 0,1671
s? Prétest 0,093 0,7608
Post-test I 2,421 0,1609
Post-test 2 2,166 0,1924
Sg Prétest 0,364 0,5464
Post-test I 0,001 1,0000
Post-test 2 0,101 0,8327
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4.4.3 MAITRISE DE LA PENSEE OPERATOIRE PAR LES
ÉTUDIANTS
La compilation des résultats obtenus pour les schèmes opératoires permet de
déterminer globalement le niveau de pensée de chaque étudiant. Un étudiant
qui obtient un score entre 00-07 est au stade de la pensée concrète (C) ; 08-14
le situe au niveau concret supérieur (CS). Des résultats entre 15-17
correspondent au niveau transitionnel (T) alors que 18-24 est du niveau de
pensée formelle inférieure (FI). Finalement l'étudiant, dont le score se situe
entre 25-32, a atteint le niveau de pensée formelle supérieure (FS). 11 est
ensuite possible de déterminer la fréquence à chacun des niveaux.
4.4.3.1 RÉSULTATS
Le pourcentage d'étudiants qui maîtrisent l'un des stades de la pensée
opératoire est présenté dans le tableau L. Nous avons regroupé dans le
stade de la pensée concète, le niveau concret supérieur et le niveau
transitionnel (C+CS+T). Le niveau de pensée formelle comprend la pensée
formelle inférieure et supérieure (Fl+FS).
TABLEAU L
POURCENTAGE D'ÉTUDIANTS QUI MAÎTRISENT
CHACUN DES STADES DE LA PENSÉE OPÉRATOIRE DANS L'ÉTUDE
NIVEAU DE GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
PENSÉE
Prétest Post-test 1 Post-test2 Prétest Post-test 1 Post-test2
N=30 N=26 N=32 N=174 N=69 N=81
Concret 40,0 15,4 28,1 33,3 24,6 22,2
Formel 60,0 84,6 71,9 66,7 75,4 77,8
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Ces pourcentages sont illustrés par le graphique 36.
Graphique 36
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Dans les deux groupes, on remarque que plus de la moitié des étudiants
maîtrisent le niveau formel de la pensée opératoire au prétest. Ce
pourcentage est de 60 % pour le groupe expérimental et 66,7 % pour le
groupe témoin. Ce pourcentage va en augmentant au post-test 1 et au post
test 2. Au post-test 1 l'augmentation est plus marquée (24 %) pour le
groupe expérimental avec 84,6 % des étudiants. Pour le groupe témoin elle
est de 9 % passant de 66,7 % au prétest à 75,4 % au post-test 1. Pour le
groupe témoin, l'augmentation se poursuit au post-test 2 avec 77,8% des
étudiants qui maîtrisent ce stade. Dans le groupe expérimental, par contre.
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ce pourcentage diminue à 71,9 %. Là encore, on remarque que le plus fort
pourcentage d'étudiants qui maîtrisent le stade formel de la pensée
opératoire se retrouve chez le groupe expérimental, au post-test 1 (84,6 %).
L'analyse statistique ne démontre pas de différence significative entre les
groupes dans l'étude.
4.4.3.2 ANALYSE DES RESULTATS
L'analyse du Khi^ est présenté ci-dessous
ANALYSE DU KHP POUR LE POURCENTAGE D'ÉTUDIANTS QUI
MAÎTRISENT LE NIVEAU DE PENSÉE FORMEL DANS L'ÉTUDE
VARIABLES KHF PROBABILITÉS
Prétest 0,505 0,4775
Post-test 1 0,939 0,4142
Post-test 2 0,440 0,6249
4.5 CARACTERISTIQUES PSYCHOLOGIQUES DES ETUDIANTS
Le test de personnalité en 16 facteurs permet d'obtenir rapidement des renseigne
ments sur la plupart des traits fondamentaux de personnalité. La moyenne des
résultats obtenus pour le groupe expérimental et le groupe témoin est exprimée sur
une échelle de cotation en dix points pour chacun des 16 facteurs. Pour notre
analyse comparative, nous avons sélectionné cinq facteurs qui nous ont semblé plus
significatifs pour notre recherche et qui feront l'objet d'une analyse plus poussée.
Ces facteurs sont : le travail en équipe représenté par les facteurs A et H ;
l'autonomie intellectuelle et sociale par les facteurs Qi et Qj ; la confiance en soi
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avec le facteur 0 ; la capacité d'apprendre et de progresser avec le facteur VII et
finalement l'adaptation et le succès professionnel ou facteur IX. Les résultats sont
présentés dans le tableau LI.
Il est important de noter que, même si le nombre de répondants était identique à
celui du test ARLIN, certains questionnaires ont été systématiquement invalidés
par le test, lorsque le sujet semblait avoir répondu au hasard. Ce taux
d'invalidation est de 20 % pour le groupe expérimental au prétest, 11 % au post
test I et de 50 % au post-test 2. Pour le groupe témoin ces taux sont 38,5 % au
prétest, 24,6 % au post-test 1 et 29,6 % au post-test 2.
Tableau LI
MOYENNE AUX FACTEURS PSYCHOLOGIQUES DANS L'ÉTUDE
FACTEURS
PSYCHOLOGIQUES
GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
Prétest Post-testl Post-test2 Prétest Post-testl Post-test2
N=24 N=22 N=16 N=107 N=52 N=57
A 5,208 5,000 5,563 4,925 4,423 4,786
H 4,708 5,727 5,937 5,290 5,077 5,446
G 5,833 4,682 4,625 5,085 5,135 5,143
Q1 5,000 4,182 4,500 4,533 5,365 4,643
Q2 5,667 6,136 6,188 5,748 6,154 5,500
vn 5,854 5,966 5,828 5,977 6,188 6,080
K 5,708 5,927 6,194 5,861 6,023 6,011
Ces résultats sont illustrés par les graphique 37 à 43.
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4.5.1 TRAVAIL EN EQUIPE
Les facteurs A et H ont été considérés pour cette caractéristique. Ils sont
présentés par les graphiques 37 et 38.
Un score élevé pour le facteur A (supérieur à 5) signifie une meilleure
association aux activités de groupe alors qu'un score inférieur témoigne d'une
préférence pour travailler seul. Pour ce facteur, il n'y a pas de variations
significatives entre les groupes aux différents tests.
Graphique 37









il PrétMt Poit-UEt 1 Post-test 2
Pour le facteur H, un score élevé (supérieur à 5) témoigne de spontanéité alors
qu'un score faible caractérise une personnalité timide, hésitante. On observe
une progression constante vers la spontanéité pour le groupe expérimental, qui
obtenait le score le plus faible au prétest, alors qu'il n'y a guère de variations
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pour le groupe témoin. L'analyse statistique n'est cependant pas significative.
Tous les résultats des analyses statistiques sont présentés à la fin de
l'illustration graphique des caractéristiques psychologiques.
Graphique 38
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4.5.2 AUTONOMIE INTELLECTUELLE ET SOCIALE
Ces caractéristiques psychologiques, représentés par les facteurs Qi et Q2, sont
illustrées par les graphiques 39 et 40.
Graphique 39
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Un score élevé (supérieur à 5) pour Q, se rencontre chez les individus qui
argumentent fréquemment les idées des autres, qui expérimentent pour trouver
des solutions. Un score faible s'observe plutôt dans des personnalités
modérées, plutôt traditionnelles et respectueuses des idées établies. Alors
qu'on ne notait pas de différence significative au prétest, la moyenne devient
statistiquement supérieure pour le groupe témoin au post-test 1. Cette
différence s'annule au post-test 2.
Pour Q2, un score bas (inférieur à 5) témoigne d'une bonne intégration à des
groupes alors qu'un score élevé dénote un comportement plutôt indépendant.
On ne note pas de différences significatives pour ce facteurs de personnalité.
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Graphique 40












4.5.3 CONFIANCE EN SOI
Ce trait de personnalité (facteur O) est illustré par le graphique 41, Un score
élevé (supérieur à 5) témoigne d'une personnalité craintive, peu confiante en
elle, alors qu'un score bas traduit une personnalité sûre, confiante en elle. La
confiance en soi semble augmenter dans le groupe expérimental du prétest au
post-test 2. Par contre, la confiance en soi ne semble par varier entre les tests
pour le groupe témoin. D n'y a cependant pas de différence significative entre
les tests et les groupes.
274
Graphique 41









Post-Ust 1 Pogt-test 2
4.5.4 CAPACITÉ D'APPRENDRE ET DE PROGRESSER
Le facteur VII mesure ce trait de personnalité. Le graphique 42 illustre les
résultats obtenus pour les deux groupes aux trois tests. La lecture de ce
graphique n'indique aucune différence significative pour ce facteur de
personnalité entre les groupes et les tests.
Graphique 42
275








4.5.5 ADAPTATION ET SUCCES PROEESSIONNEL
Cette caractéristique psychologique, représentée par le facteur IX, est illustrée
par le graphique 43. Là encore, on ne dénote aucune différence entre les deux
groupes aux différents tests.
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Graphique 43












4.5.6 ANALYSE DES RESULTATS
Les tests de Student pour les moyennes obtenues aux facteurs de personnalité
au prétest et au post-test 1, l'analyse des variances entre le prétest et le post
test 1 ainsi que l'analyse des variances dans l'étude sont présentés ci-dessous.
TEST DE STUDENT POUR LA MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS DE
PERSONNALITÉ AU PRÉTEST
FACTEURS DE PERSONNALITÉS t PROBABILITÉS
A 0,58 0,6020







TEST DE STUDENT POUR LA MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS DE
PERSONNALITÉ AU POST-TEST 1








ANALYSE DESVARIANCES POUR LA MOYENNE OBTENUE A CHACUN DES FACTEURS DE
PERSONNALITÉ DANS L'ÉTUDE
FACTEURS DE SOURCES DE X; CARRÉS VARIANCES F PROBABILITÉS
PERSONNALITÉ VARIATION
A Groupe 2,0684 2,0684 0,43 0,5160
Étude 6,4100 3,2050 0,59 0,5582
Interaction 4,4597 2,2299 0,51 0,6012
H Groupe 1,5998 1,5998 0,40 0,5296
Étude 15.3692 7,6846 1,89 0,1560
Interaction 15,6871 7,8435 1,75 0,1796
0 Groupe 0,2518 0,2518 0,06 0,8081
Étude 14,5345 7,2672 1,65 0,1985
Interaction 17,4380 8,7190 1,99 0,1427
Qi Groupe 3,7648 3,7648 1,01 0,3174
Étude 1,4439 0,7219 0,23 0,7985
Interaction 23,6829 11,8414 2,96 0,0572
Q2 Groupe 1,7696 1,7696 0,43 0,5147
Étude 6,7481 3,3740 0,77 0,4674
Interaction 5,0711 2,5355 0,69 0,5037
VII Groupe 1,8136 1,8136 1,77 0,1869
Étude 0,9378 0,4689 0,43 0,6514
Interaction 0,1529 0,0765 0,07 0,9326
IX Groupe 0,0220 0,0220 0,04 0,8380
Étude 3,2525 1,6263 2,63 0,0768
Interaction 0,9151 0,4576 0,80 0,4530
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4.6 INFLUENCE DU SEXE SUR LES RESULTATS
L'analyse antérieure nous a démontré que la répartition des sexes est identique
pour le groupe expérimental et le groupe témoin au prétest mais qu'au post-test
1, il y a plus d'étudiants de sexe féminin dans le groupe témoin que dans le groupe
expérimental. Nous allons vérifier si la répartition selon l'âge, la maîtrise des
schèmes opératoires et les facteurs psychologiques sont identiques pour le sexe
féminin et le sexe masculin au prétest mais aussi dans l'étude.
4.6.1 RÉSULTATS AU PRÉTEST
4.6.1.1 RÉPARTITION EN POURCENTAGE DES SEXES SELON
L'ÂGE AU PRÉTEST
La répartition en pourcentage des sexes selon l'âge au prétest est présentée
dans le tableau LU et illustrée par le graphique 44.
Tableau LU
RÉPARTITION EN POURCENTAGE DES SEXES SELON L'ÂGE
AU PRÉTEST
SEXE ÂGE
16-18 ans 19-21 ans > 21 ans
Féminin (n = 167) 40,0 40,0 20,0
Masculin (n = 42) 29,0 40,0 31,0
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Graphique 44




16-18 ans 19-21 ans >21 ans
il Féminin (N-167) Masculin (N=42)
L'analyse statistique ne démontre pas de différence significative dans la
répartition selon l'âge au prétest pour chacun des sexes.
4.6.1.2 MOYENNE OBTENUE POUR CHACUN DES SCHÈMES
EN FONCTION DES SEXES AU PRÉTEST
La moyenne obtenue pour chacun des huit schèmes par le sexe masculin et
le sexe féminin au prétest est présentée dans le tableau LUI et illustrée par
le graphique 45. Les résultats obtenus pour l'écart-type (SD) et l'erreur-
type (écart-type des moyennes SEM) sont présentés en annexe 7.
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Tableau LUI





















MOYENNE OBTENUE À CHACUN DES HUIT SCHÈMES
EN FONCTION DU SEXE AU PRÉTEST









4.6.1.2.1 MOYENNE OBTENUE À S, EN FONCTION DU SEXE
Le sexe masculin obtient une moyenne supérieure au sexe féminin pour les
compensations multiplicatives mais l'analyse statistique ne démontre pas de
différence significative entre les sexes. Le tableau des résultats du test de
Student est présenté à la fin de la discussion sur les moyennes obtenues
pour chacun des schèmes en fonction du sexe.
4.6.1.2.2 MOYENNE OBTENUE À S. EN FONCTION DU SEXE
Là encore, le sexe masculin obtient une moyenne supérieure au sexe féminin
pour les probabilités mais l'analyse statistique ne démontre pas de différence
significative entre les sexes. 83 est le schème opératoire qui obtient la plus
forte moyenne chez les deux sexes au prétest.
4.6.1.2.3 MOYENNE OBTENUE À 83 EN FONCTION DU SEXE
Le sexe masculin obtient une moyenne inférieure au sexe féminin au prétest
pour les corrélations, mais l'analyse statistique ne démontre pas de
différence significative entre les sexes.
4.6.1.2.4 MOYENNE OBTENUE À 84 EN FONCTION DU SEXE
Le sexe masculin obtient une moyenne semblable à celle obtenue par le sexe
féminin au prétest pour le raisonnement combinatoire. Il n'y a pas de
différence significative entre les sexes.
4.6.1.2.5 MOYENNE OBTENUE À 85 EN FONCTION DU SEXE
Pour le raisonnement proportionnel, le sexe masculin obtient une moyenne
semblable à celle obtenue par le sexe féminin. L'analyse statistique ne
démontre pas de différence significative entre les sexes.
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4.6.1.2.6 MOYENNE OBTENUE À Sg EN FONCTION DU SEXE
Le sexe masculin obtient une moyenne supérieure au sexe féminin pour les
formes de conservation dépassant la vérification directe mais l'analyse
statistique ne démontre pas de différence significative entre les sexes. Sg est
le schème opérationnel qui obtient la plus faible moyenne chez les deux
sexes au prétest.
4.6.1.2.7 MOYENNE OBTENUE À EN FONCTION DU SEXE
Le sexe masculin obtient une moyenne légèrement inférieure à celle obtenue
par le sexe féminin au prétest pour l'équilibre mécanique mais l'analyse
statistique ne démontre pas de différence significative entre les sexes.
4.6.1.2.8 MOYENNE OBTENUE À Sg EN FONCTION DU SEXE
Le sexe masculin obtient une moyenne nettement supérieure au sexe féminin
au prétest pour la coordination de deux ou plusieurs cadres de référence et
l'analyse statistique démontre une différence significative entre les sexes
(p=0,0096*).
4.6.1.2.9 ANALYSE DES RÉSULTATS
Les résultats obtenus au test de Student pour la moyenne obtenue à chacun
des schèmes opératoires en fonction du sexe au prétest sont présentés dans
le tableau ci-dessous.
283
TEST DE STUDENT POUR LA MOYENNE OBTENUE A CHACUN DES HUIT
SCHÈMES EN FONCTION DU SEXE AU PRÉTEST









4.6.1.3 UTILISATION DE CHACUN DES HUIT SCHEMES
OPÉRATOIRES EN FONCTION DES SEXES AU PRÉTEST
Le pourcentage d'utilisation de chacun des huit schèmes par le sexe masculin

























4.6.1.3.1 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S, EN FONCTION
DU SEXE AU PRÉTEST
Le sexe masculin obtient une moyenne supérieure au sexe féminin mais
l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative entre les
sexes. Le tableau de l'analyse du Khi^ sur le pourcentage d'utilisation de
chacun des schèmes en fonction du sexe est présenté à la fin de la discussion
de l'utilisation de chacun des schèmes opératoires.
4.6.1.3.2 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S2 EN FONCTION
DU SEXE AU PRÉTEST
Là encore, le sexe masculin obtient un pourcentage d'utilisation supérieur
au sexe féminin mais l'analyse statistique ne démontre pas de différence
significative entre les sexes. Sjest le schème opérationnel qui obtient le plus
fort pourcentage d'utilisation pour les deux sexes.
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Graphique 46
POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES HUIT SCHEMES














4.6.1.3.3 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S3 EN FONCTION
DU SEXE AU PRÉTEST
Le sexe féminin utilise beaucoup plus ce schème que le sexe masculin et on
note une différence significative entre les deux sexes au prétest (p =
0,0266*).
4.6.1.3.4 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S4 EN FONCTION
DU SEXE AU PRÉTEST
Le sexe masculin obtient un résultat semblable à celui obtenu par le sexe
féminin et l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative
entre les sexes. S4 est le schéme opérationnel le moins utilisé par le sexe
masculin au prétest.
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4.6.1.3.5 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S5 EN FONCTION
DU SEXE AU PRÉTEST
Le sexe masculin obtient un résultat semblable à celui obtenu par le sexe
féminin et l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative
entre les sexes.
4.6.1.3.6 POURCENTAGE D'UTILISATION DE Sg EN FONCTION
DU SEXE AU PRÉTEST
Le sexe masculin obtient un pourcentage d'utilisation supérieur au sexe
féminin mais l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative
entre les sexes. Sg est le schème opératoire le moins utilisé par le sexe
féminin au prétest.
4.6.1.3.7 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S, EN FONCTION
DU SEXE AU PRÉTEST
Le sexe masculin et le sexe féminin utilisent également ce schème opératoire
et l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative entre les
sexes.
4.6.1.3.8 POURCENTAGE D'UTILISATION DE Sg EN FONCTION
DU SEXE AU PRÉTEST
Le sexe masculin utilise légèrement plus ce schème que le sexe féminin mais
on ne note pas de différence significative entre les deux sexes au prétest.
4.6.1.3.9 ANALYSE DES RÉSULTATS
Les résultats obtenus à l'analyse du Khi^ pour le pourcentage d'utilisation de
chacun des huit schèmes en fonction du sexe au prétest sont présentés ci-
dessous.
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ANALYSE DU KHP POUR LE POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES
HUIT SCHÈMES EN FONCTION DU SEXE AU PRÉTEST









4.6.1.4. MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS
PSYCHOLOGIQUES EN FONCTION DU SEXE AU
PRÉTEST
La moyenne obtenue aux facteurs de personnalité est présentée dans le
tableau LV et illustrée par le graphique 47. Les résultats obtenus pour
l'écart-type (SD) et l'erreur-type des moyennes (SEM) sont présentés en
annexe 7.
Tableau LV





















MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS PSYCHOLOGIQUES




Sexe féminin ( N = 111 ) Sexe masculin ( N = 20)
H Q1 Q2 VIT IX
4.6.1.4.1 TRAVAIL EN EQUIPE SELON LE SEXE AU PRETEST
Le facteur A et le facteur H illustrent le travail en équipe. On peut noter
que le sexe féminin obtient une moyenne supérieure aux facteurs A et H
mais l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative entre
les deux sexes au prétest. L'analyse statistique est présentée à la fin de la
discussion des résultats sur les facteurs de personnalité en fonction du sexe
au prétest.
4.6.1.4.2 AUTONOMIE INTELLECTUELLE ET SOCIALE SELON
LE SEXE AU PRÉTEST
Les facteurs Qi et Q2 illustrent cette caractéristique psychologique. Ici, le
sexe masculin obtient une moyenne supérieure pour les deux facteurs mais
l'analyse statistique ne révèle pas de différence significative entre les deux
sexes au prétest.
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4.6.1.4.3 CONFIANCE EN SOI SELON LE SEXE AU PRETEST
Le facteur O illustre la confiance en soi. La moyenne obtenue par le sexe
masculin est supérieure à celle du sexe féminin mais il n'y a pas de différence
significative entre les deux sexes au prétest.
4.6.1.4.4 CAPACITÉ D'APPRENDRE ET DE PROGRESSER SELON
LE SEXE AU PRÉTEST
Le facteur VU mesure ce trait de personnalité. Le sexe féminin obtient une
moyenne supérieure au sexe masculin mais il n'y a pas de différence
significative entre les deux sexes.
4.6.1.4.5 ADAPTATION ET SUCCÈS PROFESSIONNEL SELON LE
SEXE AU PRÉTEST
Le facteur IX représente cette caractéristique psychologique. Là encore la
moyenne obtenue par le sexe féminin est supérieure à celle obtenue par le
sexe masculin mais il n'y a pas de différence significative entre les deux
sexes.
4.6.1.4.6 ANALYSE STATISTIQUE DES RÉSULTATS
Les résultats au test de Student lors de la comparaison des moyennes
obtenues aux facteurs de personnalité en fonction du sexe au prétest sont
présentés ci-dessous.
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TEST DE STUDENT POUR LA MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS DE











4.6.2 RÉSULTATS SELON LE SEXE AU POST-TEST 1
4.6.2.1 RÉPARTITION DES SEXES SELON L'ÂGE AU POST
TEST 1
La répartition en pourcentage selon l'âge en fonction du sexe au post-test I
est présentée dans le tableau LVI et illustrée par le graphique 48.
Tableau LVI
RÉPARTITION EN POURCENTAGE DES SEXES SELON L'ÂGE AU POST-TEST 1
SEXE ÂGE
16-18 ans 19-21 ans > 21 ans
Féminin (N = 76) 3,9 72,4 23,7
Masculin (N= 20) 0 50,0 50,0
Graphique 48
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Sexe féminin ( N = 76) Sexe masculin ( N = 20)
il 16-18 ans 19-21 ans > 21 ans
L'analyse statistique démontre qu'il n'y a pas de différence significative dans
la répartition des sexes selon l'âge au post-test 1.




4.6.2.2 MOYENNE OBTENUE POUR CHACUN DES SCHEMES
EN FONCTION DES SEXES AU POST-TEST 1
La moyenne obtenue pour chacun des huit schèmes par le sexe masculin et
le sexe féminin au post-test 1 est présentée dans le tableau LVII et illustrée
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par le graphique 49. Les résultats obtenus pour l'écart-type (SD) et l'erreur-
type (écart-type des moyennes SEM) sont présentés en annexe 7.
Tableau LVII
MOYENNE OBTENUE À CHACUN DES HUIT SCHÈMES EN FONCTION DU SEXE
AU POST-TEST 1
SCHÈMES OPÉRATOIRES SEXE MOYENNE
















4.6.2.2.1 MOYENNE OBTENUE À S, EN FONCTION DU SEXE AU
POST-TEST 1
Le sexe masculin obtient une moyenne supérieure au sexe féminin mais
l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative entre les
sexes. Le tableau des résultats du test de Student est présenté à la fin de la
discussion sur les moyennes obtenues pour chacun des schèmes en fonction





MOYENNE OBTENUE À CHACUN DES HUIT SCHEMES
EN FONCTION DU SEXE AU POST-TEST 1










4.6.2.2.2 MOYENNE OBTENUE À Sj EN FONCTION DU SEXE AU
POST-TEST 1
Là encore, le sexe masculin obtient une moyenne supérieure au sexe féminin
mais l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative entre
les sexes. S2est le schème opératoire qui obtient la plus forte moyenne chez
les deux sexes au post-test 1.
4.6.2.2.3 MOYENNE OBTENUE À S3 EN FONCTION DU SEXE AU
POST-TEST 1
Les deux sexes obtiennent la même moyenne contrairement au prétest où
le sexe féminin obtenait une moyenne supérieure au sexe masculin.
Cependant, l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative
entre les sexes.
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4.6.2.2.4 MOYENNE OBTENUE À S, EN FONCTION DU SEXE AU
POST-TEST 1
Le sexe masculin obtient une moyenne semblable à celle obtenue au prétest
alors que le sexe féminin obtient une moyenne très supérieure à celle du
prétest. On observe une différence significative pour ce schème entre les
deux sexes au post-test 1 (p = 0,0172*). Comme au prétest, le sexe
masculin obtient la moyenne la plus faible à ce schème au post-test 1.
4.6.2.2.5 MOYENNE OBTENUE À S; EN FONCTION DU SEXE AU
POST-TEST 1
Le sexe masculin obtient une moyenne semblable à celle obtenue par le sexe
féminin. L'analyse statistique ne démontre pas de différence significative
entre les sexes.
4.6.2.2.6 MOYENNE OBTENUE À S^ EN FONCTION DU SEXE AU
POST-TEST 1
Le sexe masculin obtient une moyenne supérieure au sexe féminin, comme
au prétest, mais l'analyse statistique ne démontre pas de différence
significative entre les sexes. Sg est le schème opératoire qui obtient la plus
faible moyenne chez le sexe féminin, comme au prétest.
4.6.2.2.7 MOYENNE OBTENUE À S^ EN FONCTION DU SEXE AU
POST-TEST I
Le sexe masculin obtient une moyenne légèrement supérieure à celle
obtenue par le sexe féminin. L'analyse statistique ne démontre pas de
différence significative entre les sexes.
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4.6.2.2.8 MOYENNE OBTENUE À Sg EN FONCTION DU SEXE AU
POST-TEST 1
La moyenne obtenue à Sg est supérieure à celle obtenue au prétest pour les
deux sexes, mais le sexe masculin obtient une moyenne nettement
supérieure au sexe féminin et l'analyse statistique démontre une différence
significative entre les sexes (p=0,0500*).
4.6.2.2.9 ANALYSE DES RÉSULTATS
Les résultats au test de Student pour la moyenne obtenue à chacun des
schèmes opératoires en fonction du sexe sont présentés dans le tableau ci-
dessous.
TEST DE STUDENT POUR LA MOYENNE OBTENUE A CHACUN DES HUT SCHEMES
EN FONCTION DU SEXE AU POST-TEST 1









4.6.2.3 UTILISATION DE CHACUN DES HUIT SCHEMES
OPÉRATOIRES EN FONCTION DES SEXES AU POST
TEST 1
Le pourcentage d'utilisation de chacun des huit schèmes par le sexe masculin




POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES HUIT SCHÈMES EN
FONCTION DU SEXE AU POST-TEST I
SCHÈMES OPÉRATOIRES SEXE POURCENTAGE D'UTILISATION
















4.6.2.3.1 POURCENTAGE D'UTILISATION DE Si EN FONCTION
DU SEXE AU POST-TEST 1
Le sexe masculin obtient une moyenne supérieure au sexe féminin pour les
compensations multiplicatives mais l'analyse statistique ne démontre pas de
différence significative entre les sexes. Le tableau des résultats de l'analyse
du Khi^ sur le pourcentage d'utilisation de chacun des schèmes en fonction
du sexe au post-test 1 est donné à la fin de la présentation des résultats..
4.6.2.3.2 POURCENTAGE D'UTILISATION DE EN FONCTION
DU SEXE AU POST-TEST 1
Là encore, le sexe masculin obtient un pourcentage d'utilisation supérieur
au sexe féminin pour les probabilités mais l'analyse statistique ne démontre
pas de différence significative entre les sexes. S2 est le schème opératoire
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qui obtient le plus fort pourcentage d'utilisation pour les deux sexes au post
test 1 comme au prétest.
Graphique 50
POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES HUIT SCHÈMES














4.6.2.3.3 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S3 EN FONCTION
DU SEXE AU POST-TEST I
Le sexe féminin utilise encore beaucoup plus les corrélations que le sexe
masculin mais l'écart n'est plus significatif comme au prétest et on ne note
pas de différence significative entre le deux sexes au post-test 1.
4.6.2.3.4 POURCENTAGE D'UTILISATION DE S4 EN FONCTION
DU SEXE AU POST-TEST I
Le pourcentage d'utilisation du raisonnement combinatoire par le sexe
féminin augmente par rapport au prétest. Le pourcentage d'utilisation par
le sexe masculin par contre diminue et reste inférieur à celui obtenu par le
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sexe féminin mais l'analyse statistique ne démontre pas de différence
significative entre les sexes. S4 reste le schéme opératoire le moins utilisé
par le sexe masculin.
4.6.2.3.5 POURCENTAGE D'UTILISATION POUR S, EN
FONCTION DU SEXE AU POST-TEST I
On observe une augmentation du pourcentage d'utilisation du raisonnement
proportionnel par rapport au prétest, pour les deux sexes, mais le sexe
féminin obtient un plus fort pourcentage. Cependant l'analyse statistique ne
démontre pas de différence significative entre les sexes.
4.6.2.3.6 POURCENTAGE D'UTILISATION POUR S^ EN
FONCTION DU SEXE AU POSTTEST 1
Le pourcentage d'utilisation pour les formes de conservation dépassant la
vérification directe reste pratiquement le même qu'au prétest pour les deux
sexes et l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative
entre les sexes. Sg est le schéme opératoire le moins utilisé par le sexe
féminin.
4.6.2.3.7 POURCENTAGE D'UTILISATION POUR S7 EN
FONCTION DU SEXE AU POST-TEST 1
Le sexe masculin et le sexe féminin utilisent également l'équilibre mécanique
et l'analyse statistique ne démontre pas de différence significative entre les
sexes.
4.6.2.3.8 POURCENTAGE D'UTILISATION POUR Sg EN
FONCTION DU SEXE AU POST-TEST 1
Le sexe masculin utilise beaucoup plus la coordination de deux ou plusieurs
cadres de référence que le sexe féminin au post-test 1 et on note une
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différence significative entre les deux sexes (p - 0,0238*) contrairement au
prétest.
4.6.2.3.9 ANALYSE DES RÉSULTATS
Les résultats obtenus à l'analyse du Khi^ pour le pourcentage d'utilisation de
chacun des huit schèmes en fonction du sexe au post-test 1 sont présentés
ci-dessous.
ANALYSE DU KHT POUR LE POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES
HUIT SCHÈMES EN FONCTION DU SEXE AU POST-TEST I









4.6.2.4. MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS
PSYCHOLOGIQUES EN FONCTION DU SEXE AU POST
TEST 1
La moyenne obtenue aux facteurs psychologiques est présentée dans le
tableau LIX et illustrée par le graphique 51. Les résultats obtenus pour




MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS PSYCHOLOGIQUES EN FONCTION DU
SEXE AU POST-TEST 1
FACTEURS PSYCHOLOGIOUTS SEXE MOYENNE















MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS PSYCHOLOGIQUES
EN FONCTION DU SEXE AU POST-TEST 1
Sexe féminin ( N = 59) Sexe masculin ( N = 14)
H Q1 Q2 vn IX
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4.6.2.4.1 TRAVAIL EN ÉQUIPE SELON LE SEXE AU POST-TESTl
Le facteur A et le facteur H illustrent le travail en équipe. On peut noter
que contrairement au prétest le sexe féminin obtient une moyenne inférieure
aux facteurs A et H mais l'analyse statistique ne démontre pas de différence
significative entre les deux sexes au post-test 1. L'analyse statistique est
présentée à la fin de la discussion des résultats sur les facteurs de
personnalité en fonction du sexe au post-test 1.
4.6.2.4.2 AUTONOMIE INTELLECTUELLE ET SOCIALE SELON
LE SEXE AU POST-TEST 1
Les facteurs Qi et Q2 illustrent cette caractéristique psychologique. Içi, on
peut noter que si l'autonomie intellectuelle et sociale augmentent pour les
deux sexes, le sexe masculin obtient une moyenne supérieure pour les deux
facteurs mais l'analyse statistique ne révèle pas de différence significative
entre les deux sexes.
4.6.2.4.3 CONFIANCE EN SOI SELON LE SEXE AU POST-TEST 1
Le facteur O illustre la confiance en soi. La confiance en soi augmente par
rapport au prétest pour le sexe masculin mais il n'y a pas de différence
significative entre les deux sexes.
4.6.2.4.4 CAPACITÉ D'APPRENDRE ET DE PROGRESSER SELON
LE SEXE AU POST-TEST 1
Le facteur YII mesure ce trait de personnalité. Le sexe féminin obtient
toujours une moyenne supérieure à celle obtenue par le sexe masculin mais
il n'y a pas de différence significative entre les deux sexes.
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4.6.2.4.5 ADAPTATION ET SUCCÈS PROFESSIONNEL SELON LE
SEXE AU POST-TEST 1
Le facteur IX représente cette caractéristique paychologique. Là encore la
moyenne obtenue par le sexe féminin est supérieure à celle obtenue au
prétest et à celle obtenue pas le sexe masculin mais il n'y a pas de différence
significative entre les deux sexes.
4.6.2.4.6 ANALYSE STATISTIQUE DES RÉSULTATS
Les résultats obtenus au test de Student lors de la comparaison des
moyennes aux facteurs de personnalité en fonction du sexe, au post-test I,
sont présentés ci-dessous.
TEST DE STUDENT POUR LA MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS DE
PERSONNALITÉ EN FONCTION DES SEXES AU POST-TEST 1








4.6.3 RESULTATS DANS L'ETUDE
Nous allons présenter les résultats obtenus en fonction du sexe dans le groupe
expérimental et le groupe témoin au post-test 1 et post-test 2 dans la mesure
où le nombre de participants est suffisant pour permettre une analyse
statistique.
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4.6.3.1 RÉPARTITION EN POURCENTAGE DU SEXE FEMININ
SELON L'Age dans l'étude
La répartition en pourcentage des filles selon l'âge est présentée dans le
tableau LX et le graphique 52.
Tableau LX
RÉPARTITION EN POURCENTAGE DES FILLES SELON L'ÂGE DANS L'ÉTUDE
ÂGE GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
Prétest Post-test 1 Post-test2 Prétest Post-test 1 Post-test2
N=20 N=17 N=24 N=146 N=59 N=68
16-18 ans 40,0 0 0 39,0 5,1 0
19-21 ans 45,0 70,6 70,8 39,8 72,9 66,2
> 21 ans 15,0 29,4 29,2 21,2 22,0 33,8
Au prétest, la majorité des filles ont entre 19-21 ans, dans les deux groupes
(45,0 % et 39,8 %). De plus, le pourcentage de cette catégorie d'âge
augmente au post-test 1 avec 70,6 % des étudiantes pour le groupe
expérimental et 72,9 % pour le groupe témoin ce qui est normal puisque les
étudiantes vieillissent dans l'étude. Le pourcentage des 19-21 ans reste
stable au post-test 2 pour le groupe expérimental avec 70,8 % mais diminue
à 66,2 % pour le groupe témoin.
Le pourcentage des filles de 16-18 ans, qui représentait environ 1/3 des
étudiantes au prétest pour le groupe expérimental (40,0 %) et le groupe
témoin (39,0 %) disparaît au fur et à mesure que l'expérimentation
progresse car les étudiantes vieillissent (0 % et 5,1 %). Finalement le
pourcentage des filles de plus de 21 ans ne représente qu'une faible
proportion des étudiantes au prétest avec 15,0 % pour le groupe
expérimental et 21,2 % pour le groupe témoin. Au fur et à mesure que
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l'expérimentation progresse, ce pourcentage augmente au post-test 1 et au
post-test 2 dans le groupe expérimental (29,4 % et 29,2 %) et le groupe
témoin (22,0 % et 33,8 %).
Graphique 52
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m Préteit 16-18 iin<
B Post-test 1 16-18 ans
Post-test 2 16-18 ans
Prétest 19-21 ans
Post-test 1 19-21 ans
Post-test 2 19-21 ans
Prétest > 21 ans
Post-test 1 > 21 ans
Post-test 2 > 21 ans
L'analyse du Khi^ nous indique qu'il n'y a pas de différence significative dans
la répartition du sexe féminin selon l'âge dans les groupes lors des tests.




Post-test 1 1,177 0,5551
Post-test 2 0,175 0,8021
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4.6.3.2 RÉPARTITION EN POURCENTAGE DU SEXE
MASCULIN SELON L'ÂGE DANS L'ÉTUDE
Le nombre de participant de sexe masculin, inférieur à dix au post-tes 11 et
au post-test 2 dans le groupe expérimental, ne nous a pas permis d'effectuer
d'analyse statistique comparative des résultats en fonction du sexe masculin
dans l'étude.
4.6.3.3 UTILISATION DE CHACUN DES HUIT SCHÈMES
OPÉRATOIRES PAR LE SEXE FÉMININ DANS L'ÉTUDE
Par cette analyse, nous voulions vérifier si le sexe pouvait influencer le
degré d'utilisation d'un des schèmes opératoires dans l'étude. Le
pourcentage d'étudiantes qui utilisent les différents schèmes est présenté
dans le tableau LXI et illustré par les graphiques 53 à 60.
Tableau LXI
POURCENTAGE DE FILLES QUI UTILISENT UN DES HUIT SCHÈMES DANS L'ÉTUDE
SCHÈME
FORMEL
GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
Prétest Post-test 1 Post-test2 Prétest Post-test 1 Post-test2
N==20 N=17 N=24 N=144 N=58 N=68
S, 50,0 58,8 45,8 50,7 48,3 57,4
S, 90,0 82,4 91,7 82,6 84,5 94,1
S, 75,0 82,4 70,8 81,2 79,9 75,0
S4 20,0 29,4 34,6 23,6 32,8 25,0
S5 50,0 88,2 54,2 68,1 75,9 75
S5 30,0 17,6 20,8 20,8 24,1 13,2
s, 45,0 47,1 54,2 57,6 62,1 70,6
Ss 30,0 35,3 29,2 32,9 36,2 39,7
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4.6.3.4.1 UTILISATION DE Sj PAR LE SEXE FEMININ DANS
L'ÉTUDE
Le graphique 29 illustre les résultats obtenus pour Sj.
Graphique 53
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Pratiquement la moitié des étudiantes des deux groupes utilisent Sj au
prétest (pour le groupe expérimental et 50,7 % pour le groupe témoin). Au
post-test I, ce pourcentage augmente à 58,8 % pour le groupe expérimental
alors qu'il diminue pour le groupe témoin (48,3 %). Au post-test 2, le
pourcentage d'étudiantes utilisant S, pour le groupe expérimental (45,8 %)
est inférieur au pourcentage obtenu lors du post-test I. Par contre pour le
groupe témoin le pourcentage augmente à 57,4 %. Le plus fort
pourcentage d'étudiantes qui utilisent Sj, se retrouve dans le groupe
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expérimental lors du post-test 1, ce qui a déjà été observé lors de l'analyse
avec tous les étudiants (page 257).
4.6.3.3.2 UTILISATION DE Sj PAR LE SEXE FÉMININ DANS
L'ÉTUDE
Le graphique 54 illustre les résultats obtenus pour les probabilités.
Graphique 54
POURCENTAGE DE SEXE FÉMININ QUI UTILISE S2 DANS L'ETUDE
o
o
Groupe expérimental Groupe témoin
il Prétest ^ Post-Ust 1 Q Post-test 2
La majorité des étudiantes utilisent Sj et on ne note pas de variations entre
les deux groupes et les trois tests. Ce résultat est identique à celui observé
lors de l'analyse avec tous les étudiants (page 258).
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4.6.3.3.3 UTILISATION DE S3 PAR LE SEXE FÉMININ DANS
L'ÉTUDE
L'utilisation de S3 par le sexe féminin est illustrée ci-dessous (graphique
55). La majorité des étudiantes utilisent ce schème ce qui est analogue aux
résultats observés avec tous les étudiants (page 259). Plus de 75 % des
filles utilisent S3 au prétest (75,0 % pour le groupe expérimental et 81,2 %
pour le groupe témoin). Au post-test 1, ce pourcentage augmente à 82,4 %
pour le groupe expérimental alors qu'il diminue à 75,9 % pour le groupe
témoin. Au post-test 2 on note une diminution pour le groupe expérimental
(70,8 %) et pour le groupe témoin ( 75 %). Ici encore, comme cela a été
observé en présence de tous les étudiants, le plus fort pourcentage de filles
qui utilise S3 se trouve dans le groupe expérimental au post-test 1 (82,4 %).
Ces différences ne sont cependant pas significatives.
Graphique 55
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4.6.3.4.4 UTILISATION DE 84 PAR LE SEXE FEMININ DANS
L'ÉTUDE
Le graphique 56 illustre le pourcentage d'étudiantes qui utilisent ce schème.
Moins du quart des étudiantes utilisent S4 (20,0 % pour le groupe
expérimental et 23,6 % pour le groupe témoin). Lors des post-tests 1 et 2,
on note une augmentation progressive du pourcentage d'utilisatrices de ce
schème pour le groupe expérimental contrairement à ce qui a été observé
en présence de tous les étudiants (page 260). Le groupe témoin augmente
également au post-test 1 (32,8 %) mais redescend au post-test 2 (25,0 %).
Il n' y a pas de différence significative entre les groupes et les tests.
Graphique 56
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4.6.3.3.5 UTILISATION DE Sj PAR LE SEXE FÉMININ DANS
L'ÉTUDE
Le graphique 57 illustre le pourcentage d'étudiantes qui utilisent S5. On
remarque que nous obtenons la même répartition en pourcentage que celle
obtenue avec tous les étudiants (page 261). Là aussi, le plus fort
pourcentage d'utilisatrices de S5 se rencontre dans le groupe expérimental
lors du post-test 1 (88,2 %) mais l'analyse statistique ne démontre pas de
différence significative entre les groupes et les tests.
Graphique 57
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4.6.3.3.6 UTILISATION DE Sg PAR LE SEXE FEMININ DANS
L'ÉTUDE
Le graphique 58 illustre le pourcentage d'étudiantes qui utilisent Sg. Il n'y
a pas de différence entre les résultats obtenus par les étudiantes et ceux de
tous les étudiants (page 262) ce que confirme l'analyse statistique.
Graphique 58
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4.6.3.3.7 UTILISATION DE S7 PAR LE SEXE FEMININ DANS
L'ÉTUDE
Le graphique 59 illustre le pourcentage d'utilisatrices de ce schème.
Contrairement aux résultats obtenus avec tous les étudiants, on remarque
que dans le groupe expérimental, le pourcentage d'utilisatrices de ce schème
augmente progressivement aux deux post-tests (de 45,0 % à 47.1 % et à
54,2 %). Par contre, la répartition des pourcentages aux différents tests.
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pour le groupe témoin est semblable à celle observée avec tous les étudiants
(page 263). Cependant, il n'y a pas de différence significative entre les
groupes et les tests.
Graphique 59
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4.6.3.3.8 UTILISATION DE Sg PAR LE SEXE FEMININ DANS
L'ÉTUDE
Le graphique 60 illustre le pourcentage d'utilisation de ce schème par les
étudiantes. On observe la même répartition que celle observée
précédemment (page 264) pour le groupe expérimental. La répartition est
légèrement différente pour le groupe témoin. Ainsi, le pourcentage
d'utilisatrices du groupe témoin augmente progressivement avec les tests.
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Il n'y a cependant pas de différence significative entre les groupes et les
tests.
Graphique 60
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4.6.3.3.9 ANALYSE DES RÉSULTATS
L'analyse du Khi^ sur le pourcentage d'utilisation de chacun des huit
schèmes par le sexe féminin en fonction des groupes et des tests ne montre
pas de différence significative.
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ANALYSE DU KHF POUR LE POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES
HUIT SCHÈMES PAR LE SEXE FÉMININ DANS L'ÉTUDE
SCHÈMES KHI^ PROBABILITÉS
OPERATOIRES
Prétest Post-test 1 Post-test 2 Prétest Post-test 1 Post-test 2
S, 0,003 0,585 0,949 1,0000 0,5829 0,3511
S, 0,692 0,044 0,175 0,5335 1,0000 0,6492
s. 0,437 0,316 0,160 0,5483 0,7469 0,7879
S4 0,129 0,068 1,367 1,0000 1,0000 0,2941
S5 2,546 1,199 3,637 0,1332 0,3360 0,0726
S« 0,861 0,316 0,794 0,3891 0,7469 0,5085
S7 1,139 1,221 2,141 0,3397 0,2806 0,2085
Ss 0,066 0,005 0,846 1,0000 1,0000 0,4628
4.6.3.4 UTILISATION DE CHACUN DES HUIT SCHEMES
OPÉRATOIRES PAR LE SEXE MASCULIN DANS
L'ÉTUDE
Là encore il nous est impossible de faire une analyse comparative des
résultats du pourcentage d'utilisation de chacun des huit schèmes en
fonction du sexe masculin dans l'étude.
4.6.3.5. MAITRISE DE CHACUN DES STADES DE LA PENSEE
OPÉRATOIRE PAR LE SEXE FÉMININ DANS L'ÉTUDE
Le pourcentage de sexe féminin qui maîtrise chacun des stades de la pensée
opératoire aux différents tests, est présenté dans le tableau LXII et est
illustré par le graphique 61,
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Tableau LXII
POURCENTAGE DE CHACUN DES STADES DE LA PENSÉE OPÉRATOIRE
MAÎTRISÉ PAR LE SEXE FÉMININ
NIVEAU DE GROUPE EXPÉRIMENTAL GROUPE TÉMOIN
PENSEE
Prétest Post-test 1 Post-test2 Prétest Post-testl Post-test2
N=20 N=17 N=24 N=144 N=58 N=68
Concret 45,0 11,8 33,3 33,3 25,9 22,1
Formel 55,0 88,2 66,7 66,7 74,1 77,9
Graphique 61
POURCENTAGE DE SEXE FÉMININ QUI MAITRISE
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Nous notons que le groupe expérimental a le plus faible pourcentage
d'individus de niveau formel au prétest (55,0 %). Au post-test 1, le groupe
expérimental enregistre une forte augmentation de ce pourcentage avec
88,2 %. Cette augmentation est plus modérée dans le groupe témoin
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(74,1 %). Au post-test 2, par contre, le pourcentage d'étudiantes qui
maîtrise le niveau formel dans le groupe expérimental, diminue à 66,7 %
alors qu'il reste pratiquement identique à celui du post-test 1 pour le groupe
témoin (77,9 %). L'analyse statistique des résultats ne démontre pas de
différence significative entre les deux groupes et les trois tests. Nous
notons cependant que le pus fort pourcentage d'étudiantes qui maîtrise le
niveau formel de pensée, se retrouve dans le groupe expérimental au post
test 1. Les résultats obtenus pour l'analyse du Khi^ sont présentés ci-
dessous.
ANALYSE DU KHP POUR LE POURCENTAGE D'ETUDIANTES QUI MAITRISE
LE NIVEAU DE PENSÉE FORMELLE DANS L'ÉTUDE
VARIABLE Khi' PROBABILITÉS
Prétest 1,054 0,3240
Post-test 1 1,491 0,3285
Post-tes t 2 1,203 0,2847
4.6.3.6 MAITRISE DE CHACUN DES STADES DE LA PENSEE
OPÉRATOIRE PAR LE SEXE MASCULIN DANS
L'ÉTUDE
Le nombre restreint de participants ne permet pas d'effectuer d'analyses
comparatives en fonction du sexe masculin.
4.6.3.7 MOYENNE OBTENUE AUX FACTEURS
PSYCHOLOGIQUES EN FONCTION DU SEXE DANS
L'ÉTUDE
Le nombre restreint de participants ne permet pas d'effectuer d'analyses
comparatives en fonction du sexe pour les facteurs de personnalité.
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4.7 DISCUSSION
La plupart des études effectuées au niveau collégial portent sur les étudiants de
première année. Il est donc difficile d'effectuer une analyse comparative entre les
résultats que nous avons obtenus et ceux qui existent dans la littérature, mais cela
n'était pas dans nos intentions. Cependant, plusieurs recherches prouvent que de
nombreux facteurs peuvent interférer sur la réussite et le rendement scolaire. Le
récent rapport de Ronald Terrill et Robert Ducharme (1994) fait état d'une analyse
détaillée de ces différents facteurs et de leur influence. L'âge, le sexe, le degré de
scolarité ainsi que le temps consacré au travail extrascolaire sont des variables
prépondérantes. Par ailleurs, les résultats obtenus dans certaines matières comme
le français, la philosophie et les mathématiques sont également de bons indicateurs
sur le rendement et la motivation des étudiants surtout si l'on tient compte du sexe
(Terrill et Ducharme p.37). Il était donc important de bien caractériser notre
clientèle en vue des analyses statistiques ultérieures d'autant plus qu'elle se
caractérise par une forte proportion d'étudiants de sexe féminin.
La mesure du niveau de pensée opératoire des étudiants qui amorcent des études
collégiales a fait l'objet d'une recherche spécifique (Torkia-Lagacé 1981), dont les
résultats confirmaient ceux de Desautels (1978). Ces études précisent qu'une
faible proportion d'étudiants maîtrisent le niveau de pensée formelle ; la moitié
seraient encore au niveau de l'opératoire concret pour les étudiants du secteur
général. Pour les étudiants du secteur technique, la proportion serait encore plus
forte. Les mesures indiquent par contre que les résultats obtenus pour les
schèmes pris individuellement sont plus satisfaisants lorsqu'ils concernent le
schème combinatoire, les proportions et les pourcentages.
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En utilisant un test de mesure différent de celui utilisé par les chercheurs
précédents, nous remarquons qu'au secteur technique, plus de la moitié des
étudiants ont atteint le niveau de pensée formelle lorsqu'ils entrent en deuxième
année, dans les deux groupes (graphique 62). Ainsi, 60,0 % des étudiants
maîtrisent le niveau de pensée formelle, au prétest, dans le groupe expérimental
et ce pourcentage est comparable à celui du groupe témoin (66,7 %). Notre
analyse nous suggère que, soit le niveau de pensée des étudiants s'améliore
fortement en une année, soit certains facteurs ont pu modifier le niveau de pensée
des étudiants qui arrivent au collégial comme par exemple l'utilisation de nouvelles
approches pédagogiques au niveau secondaire.
Graphique 62
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Nous constatons que, dès le prétest, deux schèmes opératoires sont utilisés par au
moins 2/3 des étudiants : les probabilités (S2) avec 93,3 % pour le groupe
expérimental et 82,8 % pour le groupe témoin et les corrélations (S3) avec 66,7 %
pour le groupe expérimental et 79,3 % pour le groupe témoin. Environ la moitié
des étudiants utilisent trois autres schémes opératoires : les compensations
multiplicatives (S,) avec 53,3 % pour le groupe expérimental et 53,4 % pour le
groupe témoin, le raisonnement proportionnel (S5) avec 53,3 % pour le groupe
expérimental et 67,2 % pour le groupe témoin et finalement l'équilibre mécanique
(S7) avec 53,3 % pour le groupe expérimental et 56,3 % pour le groupe témoin.
Par contre, deux schémes ne sont utilisés que par environ 1/3 ou moins des
étudiants : le raisonnement combinatoire (SJ par environ un étudiant sur cinq avec
23,3 % pour le groupe expérimental et 22,4 % pour le groupe témoin et les
formes de conservation dépassant la vérification directe (S^) avec 33,3 % des
étudiants dans le groupe expérimental et 20,7 % dans le groupe témoin (graphique
63).
Comme nous l'avons noté précédemment, l'analyse statistique des résultats
obtenus au post-test 1 et au post-test 2 pour le groupe expérimental et le groupe
témoin ne semble pas démontrer de différences significatives entre les étudiants
placés dans un contexte d'apprentissage par problèmes et ceux placés dans des
contextes traditionnels. Cependant, certaines tendances semblent démontrer que
l'utilisation d'un contexte pédagogique spécifique, içi l'apprentissage par
problèmes, accélère le processus de maturation intellectuelle et psychologique des
étudiants. Ainsi, la plus forte moyenne obtenue pour Sj, S3, S5 et Sg s'observe
dans le groupe expérimental au post-test 1 (graphique 64). Pour Sg la différence
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Graphique 63
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entre le groupe expérimental et le groupe témoin au post-test 1 et au post-test 2
est significative (page 253 et 255). Au niveau de l'utilisation des schèmes
opératoires, nous observons le plus fort pourcentage d'utilisateurs de Sj, S3 et S,
au post-test 1 dans le groupe expérimental. Pour Sj, S4, Sg et Sg, le pourcentage
d'utilisateurs est identique pour les deux groupes. Seul le pourcentage de S,
diminue dans le groupe expérimental (graphique 65) Pour 84, le plus fort
pourcentage d'utilisateurs est également observé dans le groupe expérimental au
post-test 2 ; 31,3 % pour le groupe expérimental comparativement à 24,7 % pour
le groupe témoin..
Graphique 65
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La même tendance s'observe pour le pourcentage d'étudiants qui maîtrisent le
niveau de la pensée formelle. C'est au post-test 1, dans le groupe expérimental
qu'on note le plus fort pourcentage d'utilisateur de la pensée formelle (graphique
66)
Graphique 66
POURCENTAGE D'UTILISATION DE CHACUN DES STADES
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Cette tendance se poursuit pour certains facteurs psychologiques. Ainsi le meilleur
score pour les facteurs A, H et O (où un score plus bas note une amélioration)
s'observe dans le groupe expérimental au post-test I. Il n'y a aucune différence
entre les deux groupes au post-test 1 pour les facteurs Q2, VIT et IX mais par
contre le meilleur score pour Qj s'observe dans le groupe témoin.
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Graphique 67
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L'amélioration des facteurs psychologiques se poursuit au post-test 2 pour le
groupe expérimental sauf pour le facteur VII (graphique 68).
Si l'analyse ne semble pas concluante quant à la réalisation des effets potentiels
de la méthode sur la formation des étudiants il serait intéressant de renouveler
l'expérience en tenant compte de certains facteurs expérimentaux qui ont échappé
à notre contrôle. Ainsi, le nombre restreint d'individus et la mortalité
expérimentale, tant au niveau du groupe expérimental que du groupe apparié, ne
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De plus, pour justifier pleinement, d'un point de vue statistique, l'appellation
«groupe apparié», il aurait été souhaitable que tous les individus de ce groupe
soient «comparables» à ceux du groupe expérimental en terme de données socio-
démographiques. Cela nous aurait permis l'utilisation de tests appropriés, plus
puissants que ceux que nous avons utilisés. Nous demeurons néanmoins
fortement convaincus que si la méthode avait été utilisée par les étudiants sur une
base plus régulière et plus soutenue au lieu de deux cours pendant deux sessions
et un seul cours pendant 10 semaines, les résultats seraient différents.
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Il ressort néammoins de cette analyse un point intéressant qui demanderait une
étude plus approfondie, l'influence du sexe sur l'utilisation de chacun des huit
schèmes opératoires, indépendamment de l'approche pédagogique utilisée. En
effet certains schèmes opératoires sont plus utilisés que d'autres selon le sexe.
Les filles utilisent statistiquement plus Sj que les garçons (page 285) alors que la
moyenne à Sg est statistiquement supérieure chez les garçons (page 283). Cette
différence s'observe également au post-test 1. Les filles obtiennent
statistiquement une moyenne supérieure aux garçons à S4 (page 295) alors que les
garçons obtiennent une moyenne statistiquement supérieure à Sg qu'ils utilisent
beaucoup plus (page 299). Ces comparaisons sont présentées dans les graphiques
69 et 70.
Graphique 69
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Grraphique 70
COMPARAISON DU POURCENTAGE D'UTILISATION
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D'autres éléments qui n'ont pas été l'objet d'une analyse approfondie nous
permettent de constater les bienfaits de la méthode. Les intervenants des centres
de stage soulignent une amélioration dans la formation des étudiants. Cette
amélioration est particulièrement évidente au niveau du travail en équipe, de
l'autonomie, de l'actualisation des connaissances, du processus de résolution de
problèmes, de l'esprit critique et de l'autoévaluation. Tous ces points ont été
notés, dans le cadre de l'agrément, par le comité mixte d'agrément des
programmes de formation en technique de laboratoire médical (1998). Ce comité
regroupe des représentants de l'AMC, de la SCTL et de l'OPTMQ.
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«...Deux professeurs ont implanté la méthode d'apprentissage
par problèmes (APP)...Cette approche apparaît comme une
force importante du programme....Les responsables dans les
centres cliniques affiliés et les moniteurs cliniques ont
mentionné que les élèves arrivent très bien préparés pour leur
année de stages. Plusieurs ont dit être impressionnés par les
connaissances des stagiaires...les élèves des deuxième et
troisième années sont enchantés et ont souligné les nombreux
avantages de ce mode d'apprentissage. Entre autres, ils sont
très heureux du climat qui se dégage du travail quotidien en
équipe ; ils aiment particulièrement le fait que les groupes de
travail ne sont pas toujours les mêmes. Tous les étudiants
avouent que l'APP est très exigeant mais il leur permet de
mieux faire les liens entre les différentes disciplines et de mieux
retenir la matière...»
Finalement nous terminons cette présentation en donnant les perceptions des
étudiants telles que recueillies par SISEP (Système d'indicateurs pour le suivi des
étudiants par programme). Les perceptions des étudiants de TLM du Collège de
Sherbrooke pour les finissants de 1995 et 1996 sont présentées ci-dessous. Afin
de faciliter la représentation graphique des réponses, nous tenons compte que des
réponses indiquant un progrès important. Ces réponses sont présentées dans le
tableau LXIII et illustrées par le graphique 71.
Tableau LXIIl
PERCEPTIONS DES FINISSANTS EN TLM





1. Capacité à faire des analyses, des
synthèses, à résoudre des problèmes
79% 95%
2. Autonomie, sens des resposabilités,
confiance en soi
89% 100%








4. Relation avec les autres 89% 95%
5. Habiletés d'études et méthodes de travail
efFicaces
84% 95%
6. Capacité d'apprendre par soi même 74% 95%


















PERCEPTIONS DES FINISSANTS EN TLM
PROMOTIONS 1995 et 1996
;  7
-4
Question 1 Question 2 Question 3 Question 4 Question 5 Question 6 Question 7




En conclusion, nous pouvons affirmer que ces années ont été très fructueuses.
L'utilisation de l'apprentissage par problèmes n'a fait que renforcer notre conviction
qu'il peut permettre l'atteinte de nombreuses compétences, dans un court laps de
temps, ce qui est difficilement réalisable dans un contexte traditionnel.
L'enthousiasme et la satisfaction manifestés dès la semaine de préexpérimentation
par les étudiants volontaires de deuxième année ainsi que ceux des années
subséquentes nous ont prouvé qu'ils possèdent le potentiel que nous leur
attribuons.
L'exposé magistral possède des avantages et des limites bien connus (Tournier,
1981). Il permet la présentation d'un contenu à de grands groupes et il fournit en
peu de temps une somme importante d'information. C'est l'enseignant qui fait la
préparation du sujet à traiter et il est relativement facile de faire des modifications
et des réaménagements fréquents en fonction de la clientèle étudiante. Au point
de vue organisationnel, c'est une méthode peu coûteuse, facile à organiser
administrativement puisque toutes les normes sont établies en fonction d'une
pédagogie de masse. Potentiellement, cette méthode permet de développer
l'aptitude nécessaire à l'écoute d'un discours oral. Son efficacité repose néanmoins
sur huit postulats (Svinicki cité par Saint-Onge, 1990) :
-  la matière que j'enseigne est assez intéressante pour capter l'attention des
élèves ;
-  les élèves sont capables d'enregistrer et d'intégrer un flot continu d'information
pendant plus de 50 minutes ;
-  les élèves sont des auditeurs avertis et habiles à prendre des notes ;
-  les élèves sont capables de diriger seuls leur propre compréhension ;
-  les élèves sont assez sûrs d'eux-mêmes pour le dire lorsqu'ils ne comprennent
pas;
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-  les élèves ont les connaissances préalables et le vocabulaire suffisant pour
arriver à suivre les exposés ;
-  les élèves peuvent traduire en action ce qu'ils entendent.
Comme l'indique Toumier (1981), les recherches prouvent que l'enseignement
magistral ne convient qu'aux étudiants dont le mode de perception est abstrait ;
elle ne contribue en aucun cas à l'esprit d'initiative, ne favorise pas la coopération
et n'utilise par les ressources du groupe. Elle ne permet pas en soi de vérifier
l'acquisition des connaissances antérieures, la compréhension des étudiants qui
n'ont pas la possibilité d'intervenir.
L'exposé magistral semble efficace pour acquérir de nombreuses connaissances
dans un temps restreint encore que cela reste à prouver scientifiquement. Mais
cela ne peut être qu'illusion car en effet, rien ne prouve que la connaissance
acquise a été intégrée par les élèves.
...la conférence, l'exposé magistral ou le film pédagogique
donnent généralement, lorsqu'ils sont bien faits, l'impression de
densité et de gain de temps. Le gain de temps est une vaste
illusion tant qu'elle n'est que potentielle, tant qu'elle ne
correspond pas à un changement réel du savoir, du savoir-
faire... (Muchielli, 1975, p.33)
L'enseignant qui, comme nous, peut suivre le même étudiant sur plus d'une
session, devient rapidement conscient de cette illusion et modifie graduellement
sa pratique pédagogique ; il réalise qu'apprendre, comprendre, aller au delà de la
mémorisation demande du temps, demande un appropriation, une confrontation,
une intégration des connaissances propres à chaque individu, à chaque étudiant.
L'enseignant modifie ainsi sa conception de l'apprentissage et crée l'environnement
propice à cette nouvelle conception.
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Déjà, le travail en petits groupes permet un certain degré d'individualisation dans
l'enseignement. Il suscite la motivation et favorise l'aptitude à collaborer ; les
relations interpersonnelles diminuent la compétition. Il permet aussi de
développer l'aisance en présence d'un groupe, favorise l'autonomie et l'esprit
d'initiative. Le travail en petits groupes a l'avantage de permettre l'atteinte
d'objectifs pédagogiques variés, d'ordre cognitif, affectif ou psychomoteur
(Toumier, 1981).
Comme le souligne Meirieu (1984), le groupe favorise aussi certains types
d'opérations mentales, comme la pensée déductive qui demande une sorte de
multiplicateur du sujet avec un dialogue intérieur. La présence d'un petit groupe,
l'échange avec autrui peut, à titre de formation, compenser pour ce processus.
«Dans cette perspective, et si l'on veut faciliter ce processus, il
faut mettre le sujet en situation telle qu"il puisse se défaire des
illusions attachées à la centration sur sa propre expérience et
éprouver la décentration corrective, grâce à laquelle il peut
rectifier sa représentation et ajuster son jugement ou action.»
(Meirieu, 1984, p.36)
Il faut donc qu'une interaction directe s'établisse dans la communication de telle
sorte qu"il y ait une transitivité et une réversibilité. Comme il le souligne,
l'apprentissage de la pensée déductive est aussi un moyen «d'accès au miroir» car
elle demande une prise de conscience et de possession de soi. Nous dirions que
c'est la porte d'entrée à l'autonomie et à la confiance en soi.
Si l'apprentissage est axé sur la pédagogie de la découverte, il met en jeu
l'induction et permet l'erreur dans l'apprentissage. Muchielli (1975) note quatre
334
effets bénéfiques qui en découlent : raccroissement du potentiel intellectuel,
l'augmentation de la motivation intrinsèque, l'implication de l'apprenant dans son
apprentissage, l'apprentissage d'une méthode générale de recherche ou méthode
heuristique ainsi que la confiance en soi ou dans le groupe.
Cependant l'opération mentale le plus sollicitée chez l'étudiant est le processus de
formation des concepts ou pensée inductive : à partir de plusieurs phénomènes
particuliers, l'étudiant recherche les points communs d'une même réalité. La
recherche d'un ensemble dans un groupe où chaque individu a un élément
différent de cette même réalité favorise cette opération d'induction (Muchielli,
1975).
Et finalement, le groupe favorise le développement de la pensée dialectique. Dans
ce processus, l'étudiant met en relation des concepts. Si plusieurs individus
présentent les liens qu'ils ont établis, argumentent leurs points de vue respectif,
les comparent, les vérifient, le phénomène sera cerné, intégré et il s'agit alors de
compréhension (Muchielli, 1975).
C'est à la lecture de ces observations que l'APP nous semble propice à la création
d'une stratégie permettant l'atteinte de compétences difficilement réalisables par
un enseignement traditionnel, et c'est en ce sens que nous le présentons comme
un modèle intégrateur potentiel d'acquisition de compétences.
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1. L'APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES : MODÈLE INTÉGRATEUR
POTENTIEL D'ACQUISITION DE COMPÉTENCES
Au plan pédagogique l'apprentissage par problèmes offre beaucoup :
-  il permet le fonctionnement en petits groupes,
-  il est structurée sur la pédagogie de la décourverte en permettant le droit à
l'erreur, la génération d'hypothèses,
-  il permet à l'enseignant de créer un contexte propice à l'application d'un
processus de raisonnement efficace autour d'un problème, le tutorial.
C'est lors du tutorial, dans l'analyse du problème, que se crée une situation
interactive, car l'interaction n'est pas spontanée :
«L'individu progresse seulement à partir du moment où se crée
en lui un conflit entre son point de vue et celui d'autrui. Dans
cette perspective, l'enseignement magistral impositif peut être
parfois efficace, s'il parvient à instaurer un conflit dans l'élève
entre ce qu'il concevait jusque là et ce qui lui est exposé. Mais
il est particulièrement difficile pour le maître de susciter ce
conflit chez tous les élèves dans un groupe toujours plus ou
moins hétérogène, car celui-ci requiert, il ne faut pas l'oublier,
une centration préalable où s'inaugure la communication. C'est
l'existence de légers décalages successifs qui est source
d'évaluation cognitive, mais ceux-ci ne sont concevables que s'il
y a interaction entre les individus à propos de quelque chose
qu'ils acceptent d'investir ensemble. Or, c'est cette proximité
fondatrice qui fait souvent défaut dans l'enseignement magistral
et qui, plutôt qu'un conflit de centration, en fait une
juxtaposition de centrations hétérogènes les unes aux autres, et
donc sans interaction les unes aux autres.» (Meirieu, 1984,
p.lT)
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L'environnement créé par l'APP favorise l'acquisition simultanée d'objectifs
cognitifs et affectifs. Ainsi, la transmission des connaissances est assurée par les
contenus couverts par les problèmes mais aussi celles abordées lors de la semaine
d'introduction : connaître les types de connaissances, connaître le fonctionnement
en petits groupes, connaître les techniques pour faciliter les types de
connaissances, connaître le fonctionnement en APP : les étapes du tutorial. C'est
le savoir.
Les étapes un à cinq du tutorial en petit groupe ainsi que l'étape sept favorisent
l'application sur une base régulière d'un savoir-faire ; savoir fonctionner en petits
groupes, savoir appliquer une démarche tout en s'accordant le droit à l'erreur,
savoir gérer son processus d'apprentissage mais aussi transférer ses acquis en
laboratoire.
Finalement les étapes huit et neuf sont plus précisément destinées à l'évaluation,
que ce soit celle du fonctionnement en petit groupe de travail, de ses erreurs en
laboratoire, de l'autoévaluation de sa méthode de travail ou de son implication
dans le groupe, ce qui est du ressort de la métacognition et donc du savoir-être.
C'est l'aspect qui touche au développement personnel de l'individu et que nous
nommons exister.
«Apprendre en groupe devient à la fois apprendre dans le
groupe devient apprendre dans le groupe et apprendre grâce à
lui : l'apprentissage en devenant le mode d'intégration de
l'individu à la collectivité, le structure sur le double plan de
l'appartenance affective et la de la participation à son activité.»
(Meirieu, 1984, p.20)
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L'étudiant peut donc à l'ordre collégial, résoudre des problèmes, comparer, juger,
s'impliquer, accepter les autres, se sentir responsable, traiter l'information et
apprendre.
Mais que devient l'enseignant dans l'apprentissage par problèmes ?
«Est-ce à dire que l'enseignant alors, deviendrait inutile? Bien
au contraire. Déchargé des tâches de pure information, il
pourrait se consacrer au traitement de celles-ci : il guiderait
l'élève dans le maquis des documents de toutes sortes, l'aiderait
à effectuer des choix pertinents et les exploitations efficaces,
n'hésiterait pas à le renvoyer, quand cela serait nécessaire, aux
ressources du milieu social, économique et culturel. Car il ne
devrait pas craindre d'être dépossédé de son pouvoir, convaincu
qu'il serait de troquer le rôle de distributeur contre celui de
médiateur, de devenir le garant de l'assimilation et non plus le
spectateur de l'incompréhension.» (Meirieu, 1990, p. 18)
Bien au contraire, en s'assurant d'une stratégie appropriée comme celle de l'APP,
plus exactement l'approche par problèmes, en TLM, l'enseignant participe à
l'acquisition d'objectifs affectifs, cognitifs et psychomoteurs, l'acquisition des six
compétences visées dans le programme qui sont l'autonomie, le sens des
responsabilités, l'humanisme, l'aptitude au changement, la motivation et la
confiance en soi (schéma 5).
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FORMATION INTEGRÉE-ACQUISITION DES COMPÉTENCES
APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES MODÈLE POTENTIEL
AUTONOIW/H
Maîtriser la pensée formelle
Fonctionner en équipe
Maîtriser les techniques d'analyse











































2. APPLICABILITÉ DE L'APP À L'ORDRE D'ENSEIGNEMENT
COLLÉGIAL
Lorsque nous avons expérimenté l'APP à l'ordre d'enseignement collégial, certains
points nous semblaient évidents ; il n'était pas question de modifier le contexte
créé par l'APP : le fonctionnement en petits groupes, la pédagogie de la
découverte, le processus systématique du tutorial sans en perdre tous les
avantages sur la formation de l'étudiant, mais nous voulions vérifier son
applicabilité au niveau organisationnel et auprès d'une clientèle de l'ordre
d'enseignement collégial.
Il ressort de notre recherche que cette approche s'applique très bien à l'ordre
d'enseignement collégial. Il y a cependant certaines limites : l'apprentisasge par
problèmes ne convient pas à tous les enseignants. Il demande un changement de
mentalité de leur part ; certains peuvent craindre de perdre l'autorité ou le prestige
qu'ils ont acquis dans l'enseignement magistral. Changer, demande non seulement
de se perfectionner, d'acquérir de l'expertise dans d'autres champs de connaissance
mais aussi une certaine tolérance à l'incertitude : il ne suffit pas de lire des traités
sur l'APP pour savoir systématiquement en faire une application pratique et
efficace. C'est là que l'enseignant se trouve dans un type de recherche-action :
c'est par l'expérimentation personnelle qu'il va en saisir tout le sens. Nous
redevenons alors des étudiants dans un processus, non seulement il faut acquérir
des connaissances mais il faut de plus les intégrer à nos connaissances antérieures,
à notre expérience avant de poser le geste qui constitue un acte pédagogique.
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Cette expérimentation nous a permis de rêver à un programme entièrement
planifié sous forme d'APP à l'image de ceux dispensés dans certaines facultés de
médecine. Nous avons poussé le rêve suffisamment loin pour le partager.
Imaginons le programme de TLM avec les pondérations et les contenus actuels
certes, mais sans appartenance à une discipline, à un département. Les
enseignants, dans la formation des étudiants en TLM, disposent d'un certain
nombre d'heures de cours et de laboratoire pour développer les compétences
retenues au programme et atteindre les objectifs qui s'y rattachent. Ces
enseignants, indépendamment de leur discipline, de leur département, se
réunissent, discutent, se concertent pour dégager les thèmes du programme qui
feront l'objet de problèmes élaborés pour la mise en situation des étudiants dans
les tutoriaux. Nous imaginons très réaliste, par exemple, un problème qui illustre
un contexte de laboratoire que l'étudiant vivra dans son milieu de travail et qui
traite d'éthique ou de communication. Nous voyons très bien un tutorial, en
langue seconde, sur une pathologie cardiaque avec ses implications en
hématologie, histologie, microbiologie, immunologie et hémostase ! Merveilleux
n'est-ce pas ?
En soi une approche-programme, axée sur l'APP, serait très réalisable et rentable
pédagogiquement pour l'étudiant. Les principaux obstacles se dressent au niveau
organisationnel. En effet dans une approche-programme en TLM, l'enseignant
doit collaborer aux choix des thèmes prioritaires, il doit adhérer au développement
des compétences retenues dans le programme. Il doit aussi développer des
compétences autres que les compétences disciplinaires usuelles. Une telle vision
change de façon radicale les tâches traditionnelles de l'enseignant d'une part ainsi
que le fonctionnement individualiste auquel nous sommes habitués. De plus, une
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telle approche bouleverse certaines pratiques institutionnelles actuelles de gestion
des ressources financières.
Et pour citer Aylwin :
«D arrive qu'un professeur désireux de renouveler sa pédagogie
possède, en outre, les attitudes et la compétence requises pour
le faire, mais qu'il recule devant l'amplitude du travail à
accomplir.
Ceux qui ne sont pas passés par là ont peine à imaginer, en
effet, ce qu'il en coûte d'efforts pour faire le changement à 180
degrés qu'exige le passage du discours magistral à la prise en
charge de l'action pédagogique par les élèves : c'est un travail
soutenu de plusieurs armées, qui consume autant les soirées et
les vacances que beaucoup d'énergie émotive et intelligente.»
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GRILLE D'ÉVALUATION DE LA SEMAINE D'INTRODUCTION





Utilise ! échelle suivante pour donner ton appréciation sur la semaine d'introduction.
1  2 3 4 5
Peu Beaucoup
ATELIER 1 : PERCEPTION DE L'INTELLIGENCE
- était intéressant 1 2 3 4 5
- m'a appris quelque chose 1 2 3 4 5
- a modifié ma perception de l'intelligence 1 2 3 4 5
Autres commentaires :
ATELIER 2 : PERCEPTION DE L'ÉVALUATION
- était intéressant 1 2 3 4 5
- m'a appris quelque chose ] 2 4 5
- a modifié ma perception de l'évaluation 1 2 3 4 5
Autres commentaires :
ATELIER 3 : PRODUITS DE L'APPREN'nSSAGE
- était intéressant 1 2 3 4 5
- m'a appris quelque chose ] 2 3 4 5
Autres commentaires :
ATELIER 4 : PROCESSUS D'APPRENTISSAGE COGNITIF
- était intéressant 1 2 3 4 5





ATELIER 5 : MISE EN SITUATION SUR L'APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES
- m'a permis d'identifier les différentes
étapes de l'APP 1  2 3 4 5
- m'a familiarisé avec le rôle du tuteiu 1  2 3 4 5
- m'a sensibilisé aiu différents rôles 1  2 3 4 5
-m'a bien présenté le mode et type
d'évaluation retenus 1  2 3 4 5
- m'a permis de m'engager dans cette méthode 1  2 3 4 5
Autres commentaires :
ATELIER 6 : FONCTIONNEMENT EN PETIT GROUPE
- était intéressant 1 2 3 4 5
- m'a appris quelque chose 1 2 3 4 5
Autres commentaires :
EVALUATION GLOBALE DE LA SEMAINE D'INTRODUCTION
- L'atelier ou l'activité qui m'a le plus enthousiasmé est :
Commentaires :
- L'atelier qui m'a le plus déçu est :
Commentaires :















(GRn.LE # 1 bis)
DISCffLINE:
THÈMES privilégiés SÉQUENCE D'ÉTUDE PRÉVUE















IDENTIFICATION DU PROBLEME ANALYSE
BUT ET DEFINITION DU PROBLEME OBJECTIFS D'ETUDE VISES
VALIDATION DU PROBLEME
(Grille 3 bis)
VALIDATION DU PROBLEME ANALYSE :
ATTRIBUTS Tout à fait Beaucoup Assez Peu Pas du tout
5  4 3 2 1
1. Le problème est clairement exprimé
2. Le problème est intéressant
3. Le problème est motivant
4. Le problème suscite l'analyse
5. Le problème permet de nombreuses hypothèses
6. Les références sont pertinentes
Xlll
ANNEXE 3




GRILLE D'ÉVALUATION FORMATIVE DE L'ÉTUDIANT DANS LES TUTORIAUX

XVll
ÉVALUATION FORMATIVE DE L'ÉTUDIANT(E) DANS LES
TUTORIAUX EN
SESSION










DE RÉSOLUTION DE PRO
BLÈMES
PHASE I
Étape 1 1. Clarifier a) lire le problème.
b) identifier les termes et concepts inconnus.
c) clarifier ces termes des ressources didactiques permises et celles
du groupes.
d) souligner, individuellement, les indices pertinents.
Étape 2 2. Définir a) différencier l'essentiel du secondaire.
b) résumer le problème en une phrase.
c) dresser la liste des phénomènes qui demandent une explication
(sans essayer d'y répondre).
Étape 3 3. Analyser a) utiliser ses connaissances ultérieures pour émettre des hypothè
ses.
b) proposer des hypothèses logiques.
Étape 4 4. Organiser a) classer les hypothèses selon une séquence chronologique ou
générique.
b) regrouper les hypothèses.
c) établir une priorité dans la liste des hypothèses à discuter.
d) proposer une représentation schématique du problème.
Étape 5 5. Formuler les objectifs a) compléter la liste des questions à étudier pour expliquer les phé
nomènes.
b) identifier précisément et concrètement les objectifs d'étude.
PHASE m
Étape 7 7. Vérifier les hypothèses a) partager ses connaissances.
b) vérifier sa compréhension du problème.
e) argumenter le choix des hypothèses retenues,








a) respecter les étapes du processus de l'APP
b) participer à chacune des étapes.
c) clarifier les interventions.
d) respecter les valeurs et opinions des pairs.
e) laisser la parole aux autres.
f) exprimer son opinion, son point de vue.
g) critiquer construetivement le groupe ou ses pairs.















MODE 'UTILISATION DE LA FEUILLE DE TRAVAIL DU TUTEUR
Cette grille d'évaluation sert de feuille de travail et est utilisée par le tuteur SEULEMENT, à
chaque tutorial.
Cette feuille de travail permet au tuteur de prendre des notes sur le comportement des étudiants
pour CHAQUE critère spécifié dans la grille d'évaluation. Le tuteur peut noter ses observations à
différents moments :
durant le tutorial,
pendant le période de travail individuel des étudiants.
mais la feuille de travail doit être complétée AVANT la rencontre individuelle de l'étudiant avec le
tuteur, à la fin de chaque tutorial.
Cette feuille de travail sert de point de repère pour l'annotation personnalisée dans la grille d'éva
luation formative de l'étudiant (dossier de l'étudiant).
Les annotations sont essentiellement DESCRIPTIVES, mais concises : des faits, des exemples, etc.
Les cotes suivantes sont utilisées pour évaluer l'étudiant :
- A = atteint
- B = en voir d'atteinte
- C = non atteint
- D = non évalué
XXI
ANNEXE 3.2
CHEMINEMENT DE L'ÉTUDIANT DANS LES TUTORIAUX
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Étape 6 1. Identifier son processus d'ap
prentissage au niveau eognitif.
2. Identifier son processus
d'apprentissage au niveau
émotif.
a) pour apprendre, je privilégie : dessiner, écrire, parler, écou
ter, manipuler...?
b) pour comprendre je dois étudier d'abord les éléments
séparément avant de les regrouper ou au contraire, j'étudie
d'abord globalement avant d'y introduire des éléments ?
c) pour progresser, j'ai besoin de mécanismes de rappel et de
guides dans mon apprentissage (résumés, fiches...) ou je
progresse sans rappel ?
d) pour agir, je dois m'assurer de l'exactitude de mes résultats à
chaque étape : je progresse pas à pas (réflexivité) ou je peux
commettre des erreurs que je critique, retouche et rectifie
par la suite (impulsivité) ?
e) pour progresser , je dois savoir précisément ce que l'on at
tend de moi (intolérance à l'incertitude) ou je fonctionne
mieux sans directive précise (tolérance à l'incertitude ) ?
£) pour comprendre, j'utilise mes connaissances antérieures
dans le domaine pour comprendre (convergent) ou j'utilise
toutes les informations pertinentes (divergent) ?
a) je suis sensible aux relations, au climat d'étude ou je me
détache facilement du contexte ?
b) j'ai besoin du groupe ou d'autrui pour progresser, confronter
mes travaux ou je préfère travailler seul, isolé ?
XXV
REPONSES









Etape 6 3. Gérer son proeessus d'apprentissage au a) j'ai déterminé comme objectifs d'apprentissage
niveau cognitif. pour ce problème :
4. Gérer son processus d'apprentissage au
niveau émotif.
b) je planifie l'atteinte de ces objectifs :
c) je dois compléter l'étude du problème en ;
5. Évaluer son processus d'apprentissage. a) le plus facile pour ce problème est :
b) le plus difficile pour ce problème est :
c) le niveau de satisfaction par rapport à l'atteinte
des objectifs est :






UTILISATION DE LA GRILLE DE CHEMINEMENT DE L'ETUDIANT(E)
Il est important que tu remplisses RÉGULIÈREMENT et FIDÈLEMENT ta grille de chemi
nement car un des objectifs du programme est de te faire acquérir des habiletés d'auto-critique et
d'auto-évaluation. Cela demande donc une implication de ta part.
L'identification de tes processus d'apprentissage cognitif et affectif est complétée une seule fois dans
le cours contrairement à la gestion et à l'évaluation de ces processus qui sont continues.
Il faut que lors de ta rencontre avec le tuteur, à CHAQUE tutorial, ta grille de cheminement soit




GRILLE D'OBSERVATION EN LABORATOIRE







Inscrivez 3 dans la colonne du oui si l'énidiani effccnie le componcmem à observer.
Inscrivez 3 dans la coloime du non si le componement n'est pas effectué.
Notez dans la colonne des observations, les faits qui justifie l'absence de réponse dans les colonnes précédentes
COMPORTEMENTS ANALYSE COMMENTAIRES
OUI NON
PRÉPARATION ET PLANIFICATION DU LABO
RATOIRE
1. Prépare sa feuille de travail.
2. Vérifie la date d'expiration des réactifs et contrôles.
3. Vérifie le numéro des contrôles et leur concordance
avec la chane.
4. Vérifie la concentration du standard.
5. Rassemble tout le matériel itécessaire à l'exécution
de l'analyse.
6. Ajuste la température du bain.
7. Met en marche les instruments au moins 15 min
avant leur utilisation.
8. Obtient au test préliminaire la note suivante :
MAÎTRISE DES TECHNIQUES MANTJELLES ET
AUTOMATISÉES
1. Effectue les éupes selon une séquence logique.
2. Travaille avec méthode et précision.
3. Obtient des résultats exacts.
SÉCURITÉ
1. Porte des gants.
2. Ne laisse pas traîner des substances contaminées sur
le comptoir.
3. Nettoie son espace de travail à la fin du laboratoire. '
4. Vide les contenants de déchets.
XXXll
ASSURANCE DE QUALITÉ
I. Note toute anomalie dans l'aspect du spécimen (hé
molyse, lipémie. etc.)
2. Enregistre les résultats des CQ sur la charte appro
priée.
3. Valide les résultats des CQ (dans les normes ou hors
normes).
4. Effectue et enregistre l'entretien journalier ou heb
domadaire aux instruments.
VALIDATION DES RÉSULTATS DES PATŒ.NTS
1. Inscrit les résultats dans le SI.
2. Identifie les résultats 1. t. N ou critique.
3. Identifie une pathologie en accord avec les résultats
obtenus.
4. Identifie une pathologie en corrélation avec plusieurs
résultats.
AUTONOMIE ET RÉACTION FACE À L'ERREUR
1. Effectue seul le laboratoire.
2. Analyse systématiquement les facteurs d'erreur.
3. Propose des solutions aux facteurs d'erreurs rencon
trées.
4. Effectue le laboratoire au complet dans le temps
alloué sans difficultés.
5. Effectue l'analyse en : (notez le temps)




















DE RÉSOLUTION DE PRO
BLÈMES
PHASE I
Étape I 1. Clarifier a) lire le problème.
b) identifier les termes et concepts inconnus.
c) clarifier ces termes des ressources didactiques permises et
celles du groupes.
d) souligner, individuellement, les indices pertinents.
Étape 2 2. Définir a) différencier l'essentiel du secondaire.
b) résumer le problème en une phrase.
c) dresser la liste des phénomènes qui demandent une expli
cation (sans essayer d'y répondre).
Étape 3 3. Analyser a) utiliser ses connaissances ultérieures pour émettre des
hypothèses.
b) proposer des hypothèses logiques.
Étape 4 4. Organiser a) classer les hypothèses selon une séquence chronologique
ou générique.
b) regrouper les hypothèses.
c) établir une priorité dans la liste des hypothèses à discuter.
d) proposer une représentation schématique du problème.
Étape S 5. Formuler les objectifs a) compléter la liste des questions à étudier pour expliquer les
phénomènes.
b) identifier précisément et concrètement les objectifs d'étude.
PHASE m
Étape 7 7. Vérifier les hypothèses a) partager ses connaissances.
b) vérifier sa compréhension du problème.
c) argumenter le choix des hypothèses retenues.








a) respecter les étapes du processus de l'APP
b) participer à chacune des étapes.
c) clarifier les interventions.
d) respecter les valeurs et opinions des pairs.
e) laisser la parole aux autres.
f) exprimer son opinion, son point de vue.
g) critiquer constructivement le groupe ou ses pairs.













































Étape 6 1. Identifier son processus d'apprentissage a) répondre régulièrement aux questions po
au niveau cognitif. sées.
2. Identifier son processus d'apprentissage
au niveau émotif.
3. Gérer son processus d'apprentissage au a) planifier son apprentissage.
niveau cognitif. b) identifier les étapes ou les actions à réaliser
4. Gérer son processus d'apprentissage au pour atteindre ses objectifs.
niveau émotif. c) identifier les obstacles qui peuvent interfé
rer dans l'atteinte de ses objectifs.
5. Évaluer son processus d'apprentissage. a) reconnaître ses erreurs.
b) identifier clairement ses forces et ses fai
blesses.
c) identifier les facteurs qui ont contribué à la
réussite.
d) identifier le niveau de satisfaction par rap
port à l'atteinte des objectifs visés.
ACQUÉRIR DE L'AU 1. S'actualiser. a) utiliser les ressources mises à sa disposi
TONOMIE 2. Se responsabiliser. tion.
b) être à jour dans son travail.
c) répondre aux questions se rapportant aux
problèmes.






1. Identifier son proeessus
d'apprentissage au niveau
cognitif.
2. Identifier son processus
d'apprentissage au niveau
émotif.
3. Gérer son proeessus
d'apprentissage au niveau
eognitif.
4. Gérer son processus
d'apprentissage au niveau
émotif.







BILAN DE L'ÉVALUATION EN LABORATOIRE


















MODE D'UTILISATION DU FICHIER DE L'ETUDIANT(E)
Un fichier est constitué pour chacun des cours du programme. La grille d'observation de la maî
trise du processus de résolution de problème est remplie par le tuteur, à chaque tutorial et pour
chaque étudiant. Le tuteur transcrit les annotations de sa feuille de travail dans le fichier de
rétudiant(e) : PHASE I et PHASE IH. Ceci doit se faire avant la rétro-action personnalisée de
l'étudiant lors d'une rencontre individuelle.
Lors de la rencontre individuelle avec l'étudiant, le tuteur fait part de ses observations sur les
PHASES I et IH des tutoriaux ainsi que sur les laboratoires.
Lors de la rencontre individuelle, le tuteur prend aussi connaissance du cheminement de l'étudiant
(développement de la métacognition) dans le tutorial. En accord avec rétudiant(e), il annote
l'atteinte des critères de la PHASE II dans le fichier de l'étudiant(e).
Un bilan identifiant les points forts et ceux à améliorer complète ce fichier.
Ensemble, le tuteur et rétudiant(e) conviennent d'attribuer une des cotes suivantes :
A = atteint
B = en voie d'atteinte
C = non atteint
D = non évalué
La coévaluation se termine par un bilan portant sur les trois points suivants ;
- points forts
- points faibles
- moyens pour améliorer les points faibles






ÉVALUATION DU TUTORIAL PAR L'ÉTUDIANT (E)

xlix






Cette évaluation doit être remise À LA FIN de chaque tutorial, au tuteur. Elle servira à des analy
ses ultérieures qui permettront d'assurer un suivi du programme.
Répondre à chacune des questions suivantes en encerclant le chiffre approprié :
Peu Tout à fait




- favorise les hypothèses
- stimule la discussion en groupe
- stimule l'étude personnelle


























- étaient reliées au problème
- étaient faciles à comprendre















- aide à la compréhension
- est agréable
- m'a intégré























- nous encourage à travailler fort
- donne une rétroaction constructive
et continue














- m'aide dans mon apprentissage
- stimule ma motivation










VI. TEMPS D'ETUDE PERSONNELLE
- a été en moyenne de (heures) :
AUTRES COMMENTAIRES :
ANNEXE 4.2





date : PROBLÈME # :
Cette évaluation doit être remise complétée À LA FIN de chaque tutorial. Elle est conservée par le
tuteur jusqu'à la fin de la session avant d'être remise au comité d'évaluation pour fin d'analyses
ultérieures. Ces analyses permettront d'assurer une meilleure régulation du programme
Répondre à chacune des questions suivantes en encerclant le chiffre approprié;
Peu Tout à fait
1  2 3 4 5
I. Le problème a stimulé les étudiants
Commentaires :
II. Le problème a suscité de nombreuses
hypothèses
Commentaires :
III. Les objectifs ont été facilement précisés
par les étudiants sans intervention du tuteur
Commentaires :




V. Le guide du tuteur était complet 1 2 3 4 5
Commentaires :









MÉTHODE D'APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES
1. BUT
Nous travaillons actuellement sur un projet de recherche dans le but d'améliorer la formation des
étudiants. En effet, la technologie de laboratoire médical évolue rapidement. La quantité de
connaissances à acquérir augmente sans cesse, alors que de nouveaux défis pointent à l'horizon :
savoir travailler en équipe, résoudre des problèmes, faire preuve d'autocritique, d'initiative et
d'autonomie. Cette préexpérimentation veut être un début de validation du processus et des grilles
d'évaluation. Nous sommes actuellement au stade de préexpérimentation et nous sollicitons votre
collaboration.
2. PROTOCOLE DE COLLABORATION
A) Nombre de collaborateurs requis
Nous avons besoin de douze étudiants volontaires durant la semaine du 3 mai 1993. Six étudiants
vivront une expérience de préexpérimentation en histologie alors que les six autres la vivront en
biochimie. De plus, nous avons besoin, parmi les 12 volontaires, de six étudiants qui accepteraient
d'être interviewés sur leurs perceptions de la semaine.
B) Déroulement d'un tutorial
Un tutorial consiste en l'étude structurée d'un problème. Il comporte trois phases :
une première phase en équipe avec le tuteur (durée lh30),
une deuxième phase qui consiste en l'étude personnelle du problème (environ 7h),
enfin, une dernière phase de mise en commun sur l'étude du problème et une rétroaction, en
équipe, avec le tuteur (durée lh30).
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C) Horaire de la semaine
La semaine retenue est celle du 3 mai 1993.
Lundi 3 mai :
de 8h30 à 9h00 : activité commune
- présentation des étapes de l'APP
- présentation des activités de la semaine
de 9h00 à 10h20 : première phase du tutorial ( biochimie ou histologie)
Jeudi 6 mai :
de 8h30 à lOhOO ; dernière phase du tutorial
N.B.
Les étudiants qui vivront une préexpérimentation ne suivront pas les cours, ni les laboratoires des
cours réguliers de biochimie et d'histologie, cette semaine là.
Mises à part ces modifications, il n'y aura pas d'autres changements à l'horaire.
Il est important de noter qu'entre le lundi 10h30 et le jeudi matin 8h30, les volontaires devront
planifier l'étude personnelle du problème.
D) Horaire des interviews
les six étudiants volontaires, qui acceptent de donner leurs perceptions, seront rencontrés indivi
duellement, la semaine qui suit l'expérimentation.
lix
Bulletin de participation
j'accepte volontairement de participer à la semaine de précxpéximentadon telle que présentée.
Nom :
Prénom :
J'accepte de donner, lors de l'interview, mes perceptions sur la semaine de piéexpérimentation
Oui : □
Non : n
À remettre à Marie ou à Jacques avant 16 h 00, le 21 février 1993.
HORAIRE DE LA SEMAINE DE PRÉEXPÉRIMENTATION
BIOCHIMIE/HISTOLOGIE
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12 h 30 Rencontre individuelle (validation
des grilles au bureau du professeur
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Le 4 novembre 1992
Madame, Monsieur,
Nous sommes deux enseignants en Technologie de laboratoire médical (TLM) au collège de
Sherbrooke qui travaillons sur un projet fmancé par PAREA. Nous vous avons déjà présenté ce
projet dans le cadre du Colloque provincial de TLM les 4 et juin derniers.
Comme nous, vous avez certainement constaté que, dans un programnae aussi chargé que le "ôtrc.
l'étudiant a de la difficulté à intégrer les connaissances, à faire des liens et des s^thèses. Il Im
est aussi difficile de transférer ces connaissances et de les appliquer dans sa pratique courantc.
Ce phénomène n'es pas spécifique au collégial, U est également observé au mveau umversit^.
Cenaines facultés, dont la faculté de médecine de Sherbrooke, ont modifié leur stratégie
pédagogique en adoptant la méthode d'apprentissage par problèmes (APP). Les résulrats obtenus
par les premières promotions démontrent avec succès les effets bénéfiques de la méthode dans
la formation des étudiants.
Notre projet s'inscrit dans une recherche visant à modifier le curriculum tr^nonnel en un
curriculum centré sur l'apprentissage par problèmes (APP) en Technologie de laboratoire mé.dical
au collège, puis d'en expérimenter les effets.
Ixiv
La collaboration avec quelques coUèges volontaires permettra la validation d'expérimentation et
se résumerait à faire passer des questionnaires auprès des étudiants inscrits en TLM de votre
collège. Nous apprécierions que vous nous retourniez la feuille-réponse ci-iointe pour le 1"
décembre 1992.
Veuillez agréer, Madame, Monsieur, l'expression de nos sentiments les meilleurs.




C.C.: Mme Micheline Roy, Directrice des Services pédagogiques, collège de Sherbrooke
Tous les DSP de chaque collège offrant TLM
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PROTOCOLE DE COLLABORATION AU PROJET
" APPRENTISSAGE PAR PROBLÈMES EN TLM "
1993-1994
Votre coEaboration consistera à faire passer deux tests aux étudiants de deuxième armée en TLM.
CARACTÉRISTIQUES DES TESTS
1) Test de mesure de la pensée formeUe d'Arlin, durée d'environ une (1) heure.
2) Test de mesure de personnalité 16-PF, durée d'environ tme (1) heure.
MODALITÉS DE PASSA'HON DES TESTS
1) Il est Important que les deux lests soient passés en deux séances distinctes plutôt que l'im à la suite de l'autre.
2) Il serait préférable que le test 16-PF précède celui d'Arhn.
3) La surveUlance au test Arhn peut être effectuée par im professeur ou un autre membre du d^ranemenL
4) Le lest 16-PF demande la coEaboration d'im conseiEer en orientation ou un psychologue, seules personnes autorisées à faire
passer ce type de test. Nous vous demandons de bien vouloir vous entendre avec votre consciEer en orientation. Pour de plus
amples informations, ce dernier pourra contacter notre répondant local. Monsieur Robert Coulombe au numéro (819) 564-6168.
5) La participralion à titte de coEège témoin est bénévole.
ÉCHÉANCIERS
J) Les coEèges, qui auront endossés le protocole de collaboration, recevront par courrier, vers la mi-août, une copie des deux
tests pour chaque étudiant inscrit en deuxième armée.
2) Les tests doivent être complétés et nous être retournés au plus tard le 15 septembre 1993. Toutes les feuiEes-r^nses et tous
les questionnaires devront rwus être remis, car nous pensons les réuiEiser au cours des armées ulténeures.
ANALYSES DES TESTS
1) La compUation et l'analyse des tous les tests s'effectueront à Sherbrooke.
2) Les émdiarus ne pourront recevoir l'analyse personnalisée de leurs résultats. En effet les analyses seront effectuées
globalement, par coEège. Par contre, les collèges qui en feront la demande recevront les résultats qui les concemenL Aucun
résultat personnalisé (que ce soit de l'étudiant ou du collège) ne sera divulgué et/ou publié.













DONNÉES OBTENUES AUX OPÉRATIONS MENTALES POUR LE GROUPE EXPÉRIMENTAL
OPÉRATIONS VARIABLE MOYENNE S.D S.E.M N
MENTALES
S, Prétest 2,833 1,234 0,225 30
Post-test 1 3,000 1,442 0,283 26
Post-test 2 2,625 1,497 0,265 32
S, Prétest 3,333 0,711 0,130 30
Post-test 1 3,423 0,857 0,168 26
Post-test 2 3,344 0,653 0,115 32
S3 Prétest 2,867 0,973 0,178 30
Post-test 1 3,231 0,992 0,195 26
Post-test 2 2,937 1,190 0,210 32
S4 Prétest 1,767 0,971 0,177 30
Post-test 1 1,846 0,834 0,164 26
Post-test 2 1,937 1,045 0,185 32
s. Prétest 2,567 1,165 0,213 30
Post-test 1 3,115 1,071 0,210 26
Post-test 2 2,719 1,276 0,227 32
S6 Prétest 1,733 1,337 0,244 30
Post-test 1 1,962 1,280 0,251 26
Post-test 2 1,719 1,224 0,216 32
s, Prétest 2,233 1,194 0,218 30
Post-test 1 22,308 1,436 0,282 26
Post-test 2 2,437 1,134 0,200 32
Ss Prétest 2,033 1,377 0,251 30
Post-test 1 2,115 1,211 0,237 26
Post-test 2 2,188 1,120 0,198 32
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TABLEAU LXV
DONNÉES OBTENUES AUX OPÉRATIONS MENTALES POUR LE GROUPE TÉMOIN
OPÉRATIONS VARIABLE MOYENNE S.D S.E.M N
MENTALES
S, Prétest 2,707 1,369 0,104 174
Post-test 1 2,420 1,519 0,183 69
Post-test 2 2,827 1,212 0,135 81
S2 Prétest 3,201 0.840 0,064 174
Post-test 1 3,290 0,806 0,097 69
Post-test 2 3,469 0,691 0,077 81
S3 Prétest 3,109 1,061 0,080 174
Post-test 1 2,957 1.156 0,139 69
Post-test 2 2,988 1.124 0,125 81
S4 Prétest 1,632 1,066 0,081 174
Post-test 1 1,942 0,953 0,115 69
Post-test 2 1,790 1,045 0,116 81
S, Prétest 2,937 1,180 0,085 174
Post-test 1 3,043 1,091 0,131 69
Post-test 2 3,012 1,178 0,131 81
s. Prétest 1,477 1,116 0,085 174
Post-test 1 1,493 1,158 0,139 69
Post-test 2 1,284 1,109 0,123 81
s, Prétest 2,540 1,243 0,094 174
Post-test 1 2,580 1,063 0,128 69
Post-test 2 2,741 1,104 0,123 81
Ss Prétest 1,948 1,234 0,044 174
Post-test 1 2.232 1,100 0,132 69
Post-test 2 2,099 1,231 0,137 81
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TABLEAU LXVI
DONNÉES OBTENUES AUX FACTEURS PSYCHOLOGIQUES POUR LE GROUPE EXPÉRIMENTAL
FACTEURS VARIABLE MOYENNE S.D S.E.M N
PSYCHOLOGIQUES
A Prétest 5,208 2,105 0,430 24
Post-test 1 5,000 2,024 0,431 22
Post-test 2 4,563 2,555 0,639 16
H Prétest 4,708 2,136 0,436 24
Post-test 1 5,727 1,856 0,396 22
Post-test 2 5,937 1,806 0,452 16
0 Prétest 5,833 1,810 0,369 24
Post-test 1 4,682 2,234 0,476 22
Post-test 2 4,625 1,893 0,473 16
Q, Prétest 5.000 1,818 0,371 24
Post-test 1 4,182 2,130 0,454 22
Post-test 2 4,500 1,897 0,474 16
Q2 Prétest 5,667 1,786 0,364 24
Post-test I 6,136 2,167 0,462 22
Post-test 2 6,187 2,007 0,502 16
VII Prétest 5,854 0,950 0,194 24
Post-test 1 5,966 0,998 0,213 22
Post-test 2 5,828 1,007 0,252 16
IX Prétest 5,708 0,803 0,164 24
Post-test 1 5,927 0,756 0,161 22




DONNÉES OBTENUES AUX FACTEURS PSYCHOLOGIQUES POUR LE GROUPE TÉMOIN
FACTEURS VARIABLE MOYENNE S.D S.E.M N
PSYCHOLOGIQUES
A Prétest 4,925 2,162 0,209 107
Post-test 1 4,423 1,829 0,254 52
Post-test 2 4,786 2,172 0,290 57
H Prétest 5,290 2,042 0,197 107
Post-test 1 5,077 2,008 0,278 52
Post-test 2 5,446 2,256 0,301 57
G Prétest 5,085 1,800 0,175 107
Post-test 1 5,135 1,961 0,272 52
Post-test 2 5,143 1,930 0,258 57
Q. Prétest 4,533 1,755 0,170 107
Post-test 1 5,365 1,990 0,276 52
Post-test 2 4,643 1,623 0,217 57
Q2 Prétest 5,748 1,848 0,179 107
Post-test 1 6,154 2,071 0,287 52
Post-test 2 5,500 2,264 0,303 57
VII Prétest 5,977 1,112 0,107 107
Post-test 1 6,188 1,065 0,148 52
Post-test 2 6,080 1,081 0,144 57
IX Prétest 5,861 0,872 0,085 107
Post-test 1 6,023 0,780 0,108 52
Post-test 2 6,011 0,843 0,113 57
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TABLEAU LXVm
DONNÉES OBTENUES POUR LA MOYENNE À CHACUN DES HUIT SCHÈMES PAR LE SEXE
MASCULIN ET LE SEXE FÉMININ AU PRÉTEST
SCHÈMES
OPÉRATOIRES



















































































DONNÉES OBTENUES AUX FACTEURS PSYCHOLOGIQUES PAR LE SEXE FÉMININ
ET MASCULIN AU PRÉTEST
FACTEURS VARIABLE MOYENNE S.D S.E.M N
PSYCHOLOGIQUES
A Féminin 5,0000 2,2362 0,2122 111
Masculin 4,8500 1,5985 0,3574 20
H Féminin 5,2432 2,0191 0,1916 111
Masculin 4,8000 2,2850 0,5109 20
G Féminin 5,1363 1,7634 0,1681 111
Masculin 5,6500 2,1095 0,4717 20
Q, Féminin 4,5856 1,8264 0,1734 111
Masculin 4,8000 1,4364 0,3212 20
Q2 Féminin 5,7027 1,8664 0,1772 111
Masculin 5,8500 1,6944 0,3789 20
VII Féminin 5,9797 1,0882 0,1033 111
Masculin 5,7875 1,0677 0,2387 20
IX Féminin 5,8372 0,8465 0,0807 111
Masculin 5,7750 0,9369 0,2095 20
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TABLEAU LXX
DONNÉES OBTENUES POUR LA MOYENNE À CHACUN DES HUIT SCHÈMES PAR LE SEXE
MASCULIN ET LE SEXE FÉMININ AU POST-TEST I
SCHÈMES VARIABLE MOYENNE S.D S.E.M N
OPÉRATOmES
S, Féminin 2,4800 1,5453 0,1784 75
Masculin 2,9500 1,3563 0,3033 20
S2 Féminin 3,3800 0,8311 0,0960 75
Masculin 3,5000 0,7609 0,1701 20
S3 Féminin 3,0400 1,0835 0,1251 75
Masculin 3,0000 1,2566 0,2810 20
S4 Féminin 2,0133 0,9226 0,1065 75
Masculin 1,5500 0,8256 0,1846 20
S5 Féminin 3,0666 1,0946 0,1264 75
Masculin 3,0500 1,0501 0,2348 20
Féminin 1,5600 1,1536 0,1332 75
Masculin 1,8500 1,3870 0,3101 20
S7 Féminin 2,4666 1,1429 0,1320 75
Masculin 2,6500 1,3089 0,2927 20
Sg Féminin 2,0933 1,1291 0,1304 75
Masculin 2,6000 1,0463 0,2340 20
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TABLEAU LXXI
DONNÉES OBTENUES AUX FACTEURS PSYCHOLOGIQUES PAR LE SEXE FÉMININ
ET MASCULIN AU POST-TEST I
FACTEURS VARIABLE MOYENNE S.D S.E.M N
PSYCHOLOGIQUES
A Féminin 4,4576 1,8506 0,2409 59
Masculin 5,1429 2,1070 0,5631 14
H Féminin 5,2034 2,0067 0,2613 59
Masculin 5,6429 1,9057 0,5093 14
0 Féminin 5,1695 2,1428 0,2790 59
Masculin 4,3571 1,4991 0,4006 14
Q, Féminin 4,9661 2,1332 0,2777 59
Masculin 5,1429 2,0327 0,5433 14
Q2 Féminin 6,0678 2,1161 0,2755 59
Masculin 6,2143 1,8051 0,4824 14
VII Féminin 6,1822 1,0513 0,1369 59
Masculin 5,8393 1,0359 0,2769 14
IX Féminin 6,0339 0,7709 0,1004 59
Masculin 5,8214 0,7924 0,2118 14
